Analyse de la mise en oeuvre et des effets d'un programme d'intervention auprès d'élèves du premier cycle du primaire présentant des problèmes de comportement by Couture, Geneviève
Université de Montréal
Analyse de la mise en œuvre et des effets d'un programme d'intervention auprès d'élèves du
premier cycle du primaire présentant des problèmes de comportement.
Par
Geneviève Couture
École de Psychoéducation
Faculté des arts et des sciences
Rapport d'analyse d'intervention présenté à la Faculté des études supérieures en vue de l'obtention du grade
de Maître ès sciences (MSc.) en Psychoéducation
Professeur: Paul Gendreau
Juin 2009
1l~
ii
Sommaire
Le programme d'intervention élaboré dans le cadre de ce projet vise à prévenir l'aggravation des
problèmes de comportement au cours de l'enfance auprès des élèves du premier cycle du primaire.
Son objectifgénéral proximal consiste donc en la diminution des conduites agressives réactives chez
les élèves ciblés. TI a été fondé à partir d'un programme reconnu et validé, soit PAlHS (Promoting
Alternative Thinking Strategies; Kusche & Greenberg, 1994). Trois objectifs spécifiques ont été détenninés
pour le présent programme: 1) les élèves amélioreront leurs interactions sociales, 2) ils vivront moins
de conflits avec leurs pairs, 3) ils manifesteront moins de comportements perturbateurs. La sélection
des participants a été effectuée auprès des élèves admis à l'automne 2008 au service de l'Intersection de la
Commission scolaire de Laval. Trois élèves ont donc été choisis pour participer au projet. Une analyse de la
mise en œuvre de ce projet a été effectuée et un devis à cas unique de type AB a été utilisé pour l'évaluation
des effets. Les résultats qui ont été obtenus démontrent peu de changements significatifs mis à part une
augmentation de la fréquence des choix de comportements prosociaux comme solutions à un conflit
chez la majorité des élèves. Divers éléments théoriques et méthodologiques peuvent expliquer ces résultats.
Finalement, les avantages et les limites de cette intervention seront présentés.
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Introduction
Les problèmes de comportements et les conduites agressives manifestés par les enfants d'âge
scolaire requièrent de plus en plus l'attention des milieux scolaires. Malgré le fait que la prévalence
de cette problématique demeure difficile à déterminer, Vitaro et ses collaborateurs (1994) estiment
le taux de prévalence des problèmes de comportement en général, soit les conduites agressives, les
comportements perturbateurs, et l'hyperactivité, se situent entre 3% à 5% chez les filles et entre 6%
à 12% chez les garçons. Ces données sont considérables, sachant que les comportements agressifs et
perturbateurs chez les enfants d'âge préscolaire et scolaire sont liés à des difficultés d'adaptation au
cours de l'enfance, de l'adolescence et de l'âge adulte. Ainsi, les intervenants en milieu scolaire sont
appelés à mettre en place des projets d'intervention et des moyens favorisant l'acquisition
d'habiletés sociales, de résolution de conflits et de gestion des émotions. Ils visent ainsi à diminuer
l'utilisation de comportements agressifs de la part de ces élèves et de hausser l'utilisation de
comportements prosociaux.
Dans cette optique, le programme d'intervention analysé dans ce présent rapport consiste en
une intervention à deux volets (individuel et de groupe) ayant pour objectif la prévention de
l'aggravation des problèmes de comportement au cours de l'enfance auprès d'élèves du premier
cycle du primaire étant admis dans un service scolaire temporaire visant la modification de leurs
comportements agressifs et perturbateurs. Dans première partie de ce rapport d'analyse d'intervention, il
sera question de la définition des de la problématique abordée, soit les problèmes de comportements, en
portant une attention aux :facteurs de risque et aux facteurs de protection y étant liés. Certaines interventions
déjà expérimentées en milieu scolaire seront présentées et serviront d'assise au programme d'intervention
élaboré dans le cadre de ce projet. La deuxième partie portera sur la méthodologie de l'intetVention proposée
et ses composantes. La méthode d'évaluation employée pour en analyser la mise en œuvre et ses effets sera
décrite. Enfin, les résultats obtenus quant à la qualité d'implantation du programme et son efficacité seront
présentés. Ces données seront interprétées en lien avec les composantes du programme et les éléments du
contexte théorique
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Chapitre 1 : Contexte théorique
1.1 Description de la problématique
Au sein de la littérature concernant les problèmes de comportement, il existe une
certaine confusion quant à la définition de ceux-ci, et ce, à cause de la diversité des phénomènes
étudiés, des approches et des méthodes d'évaluation employées.
Les problèmes de comportement peuvent être étudiés selon une perspective diagnostique ou
une perspective dimensionnelle (Dumas, 2002). La première correspond à des entités diagnostiques,
comme le trouble des conduites et le trouble oppositionnel avec provocation, qui sont décrites dans
le DSM-IV (APA, 1994). Le trouble oppositionnel avec provocation comprend un ensemble de
comportements provocateurs, hostiles et négativistes face aux adultes et aux pairs. Pour qu'il y ait
un diagnostic d'établi, ces manifestations comportementales doivent avoir des répercussions graves
sur le fonctionnement de l'enfant et se produire de manière répétitive et de façon excessive par
rapport au stade de développement de celui-ci, et ce, depuis au moins six mois (APA, 1994). Le
trouble des conduites, quant à lui, est caractérisé par un ensemble de conduites qui bafouent les
droits fondamentaux d'autrui ou un ensemble de règles ou de normes sociales qui sont
habituellement respectées des enfants du même âge. Ces comportements sont regroupés selon quatre
rubriques, soit la destruction, l'agression, le vol ou la fraude et les violations graves de règles
établies. Un diagnostic est émis lorsque l'enfant présente au moins un des critères indiqués dans le
DSM-IV depuis au moins six mois ou qu'il en présente minimalement trois depuis les douze
derniers mois. Enfin, le trouble des conduites comprend deux sous-types: le trouble des conduites
avec début pendant l'enfance, où il y a présence d'au moins un critère caractéristique du trouble des
conduites avant l'âge de dix ans, et celui avec début pendant l'adolescence, où il ya absence de
critères caractéristiques avant l'âge de dix ans (Dumas, 2002). La perspective diagnostique ne sera
pas utilisée dans ce travail puisque ce dernier vise l'ensemble des enfants présentant des difficultés
de comportement et des conduites agressives, sans nécessairement satisfaire les critères
diagnostiques des troubles du comportement.
En ce qui a trait à la perspective dite dimensionnelle, les problèmes de comportement
regroupent des comportements de type externalisés tels que la provocation, l'opposition,
l'agressivité verbale ou physique, etc. Dans une perspective dimensionnelle, les différents
comportements sont évalués sur un continuum de sévérité quant à l'intensité, la fréquence et la
C-;:::'-:.-1
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persistance. Dans le cadre de ce travail, une perspective dimensionnelle dans l'étude des conduites
agressives sera adoptée.
Les conduites agressives peuvent se manifester de différentes façons. Tout d'abord,
l'agressivité peut être de type proactive ou réactive. L'agressivité proactive réfère à des
comportements délibérés et planifiés et qui sont orientés vers un but précis, tel qu'instrumental ou
pour dominer l'autre personne. L'agressivité réactive consiste en des réactions impulsives, verbales
ou physiques pour répondre à une provocation perçue ou réelle. Il répond ainsi aux stimuli de
l'environnement auxquels il attribue des intentions hostiles (Dumas 2002). Une autre distinction
concerne le fait que l'agressivité peut être manifestée de façon directe ou indirecte. Dans le premier
cas, l'enfant s'oppose ou attaque directement l'autre (Dumas, 2000). Dans le cas de l'agressivité
indirecte (ou relationnelle), l'enfant utilise les pairs pour agresser l'autre, par exemple en répandant
de fausses rumeurs à son sujet ou en agissant pour que le groupe le rejette. Une autre typologie
distingue l'agressivité instrumentale de l'agressivité hostile. Ces deux types d'agressivité peuvent
être manifestés sous forme verbale ou physique. Ainsi, l'agressivité instrumentale vise à obtenir des
gains, qu'ils soient matériels ou relationnels, tandis que l'agressivité hostile a comme but de faire
souffrir l'autre.
1.1.1 Prévalence
La prévalence des problèmes de comportement chez les enfants varie grandement en
fonction des définitions et des instruments de mesure ainsi qu'en fonction du sexe et de l'âge des
enfants. De prime abord, les troubles de comportement font parti des désordres du comportement les
plus fréquents chez les enfants. Le taux de prévalence pour le trouble oppositionnel avec
provocation varie entre 6 à 10% selon les échantillons utilisés alors que pour le trouble des
conduites, cela se situe entre 2 à 9% (Costello, 1990).
Pour leur part, Vitaro et ses collaborateurs (1994) estiment le taux de prévalence des
problèmes de comportement en général, soit les conduites agressives, les comportements
perturbateurs, et l'hyperactivité, se situant entre 3% à 5% chez les filles et entre 6% à 12% chez les
garçons. Offord, Boyle et Racine (1991), quant à eux, ont observé les taux de prévalence de
conduites agressives dans un échantillon d'enfants âgés entre quatre et onze ans. Ainsi, les garçons
sont souvent impliqués dans des batailles (30,9% selon les enseignants et 22,4% selon les parents),
attaquent physiquement autrui (21,8% selon les enseignants et 15% selon les parents), et détruisent
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le matériel d'autrui (10,6% et 13,2%) ou le leur (10,7% et 16,7%). Pour ce qui est des filles, les taux
de prévalence sont moins élevés, mais il reste qu'elles peuvent être impliquées dans des batailles
(9,8% et 8,5%) et peuvent détruire le matériel d'autrui (2,1 % et 9,1 %) tout comme le leur (4,4% et
6,3%).
Par ailleurs, selon les données recueillies par le Conseil Supérieur de l'Éducation (2001), le
taux de prévalence au niveau des enfants d'âge primaire possédant une cote de trouble de
comportement se situait à 2,5% lors de l'année scolaire 1999-2000, ce qui représente le triple de ce
qu'il constituait lors de l'année 1984-1985. Puisque plusieurs études démontrent que les problèmes
de comportement apparaissent de plus en plus tôt chez les enfants et que l'incidence augmente
d'année et année, il est urgent de déployer des efforts afin de contrer ce phénomène. Il est aussi
important de mentionner que dans le cadre scolaire, seulles enfants pour lesquels les difficultés
comportementales sont telles qu'il est urgent d'intervenir sont réellement déclarés officiellement au
ministère de l'Éducation, ce qui fait en sorte que les données recueillies à cet égard ne reflètent pas
complètement la réalité.
1.1.2 Problèmes associés
Le déficit de l'attention avec hyperactivité (TDAH) est la difficulté la plus communément
associée aux conduites agressives et bien souvent, il tend à précéder ces dernières (Hinshaw, Lahey
et Hart, 1993). Ce serait les composantes d'impulsivité et d'hyperactivité qui seraient fortement
associées au développement des problèmes de comportement. Par ailleurs, les enfants manifestant
des problèmes de comportement présentent fréquemment des difficultés intériorisées liées à
l'humeur (comme la dépression) et ou à l'anxiété (Campbell, 1995). Il semble que la plupart du
temps, les problèmes de comportement précèdent les symptômes dépressifs, mais dans quelques cas,
c'est plutôt l'inverse. Les risques de suicide sont aussi présents, surtout à l'adolescence (Zoccoli11o,
1992). Puis, Hinshaw, HelIer et McHale (1992) indiquent que de nombreuses recherches démontrent
une association entre les problèmes de comportement et les difficultés scolaires. Durant l'enfance,
ce lien s'effectue surtout avec la présence du TDAH, mais aussi à cause de difficultés, par exemple
un quotient intellectuel faible, des retards de développement ou des troubles du langage.
l.
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1.1.3 Trajectoires des problèmes de comportement
L'âge d'apparition est un élément important concernant la stabilité des problèmes de
comportement. (Wick-Nelson et Allen, 2006). Lorsque les difficultés au plan comportemental
surviennent tôt dans le développement de l'enfant, il y a plus de risque qu'il développe des
problèmes d'adaptation psychosociale et que ceux-ci se maintiennent ou s'aggravent au cours de
l'enfance et de l'adolescence. Des études longitudinales indiquent que les comportements
perturbateurs manifestés lors de la petite enfance peuvent prédire la durée, la gravité et la fréquence
des comportements agressifs qui se présenteront à l'adolescence (Campbell, 1995, Rutter, 1994, et
Moffit, 1993). La plupart des auteurs s'entendent aussi sur deux patrons de développement des
problèmes de comportements, soit celui avec un début à l'enfance et l'autre à l'adolescence (Moffit,
1993).
Puisque les problèmes de comportement qui se présentent tôt dans la vie se voient amplifiés
quant à leur gravité et leur variété au cours du développement de l'enfant, il est important
d'intervenir tôt en ce sens pour éviter des problèmes d'adaptation psychosociale durant
l'adolescence et l'âge adulte (Loeber, 1982). En effet, les enfants d'âge préscolaire et primaire qui
manifestent des difficultés de comportement sont à risque de développer un trouble d'opposition
avec provocation ou un trouble des conduites, d'autant plus s'ils présentent un trouble de l'attention
avec hyperactivité (Loeber et al, 1995). Ces enfants s'associent généralement avec des pairs ayant
eux aussi des problèmes de comportement durant l'âge scolaire et surtout l'adolescence, ce qui
constitue un facteur de risque important concernant l'abus de substances, le décrochage scolaire et le
développement et l'aggravation des comportements délinquants (Vitaro et al, 1994, Loeber et
Stouthamer-Loeber, 1991). Ces enfants vivront des affects dépressifs de façon plus fréquente et plus
marquée que les autres enfants. Finalement, leurs problèmes de comportements se maintiendront à
l'âge adulte et ils seront plus à risque de s'engager dans des agissements criminels et d'être
incarcérés.
1.1.4 Facteurs de risque
Les facteurs de risque associés aux problèmes de comportement peuvent être de natures
individuelle, familiale, environnementaux et sociaux. Il sera question ici des facteurs de risque qui
apparaissent selon les diverses périodes de développement de l'enfant.
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À la petite erifance
Le tempérament de l'enfant réfère à certaines prédispositions comportementales qui sont
innées, stables et constantes. Elles influencent les façons dont l'enfant exprime ses émotions, ses
réactions et sa façon d'être en relation avec les autres. Ces caractéristiques sont surtout influencées
par des facteurs biologiques au début de la vie puis ce sont les expériences vécues par l'enfant qui
les influenceront ensuite au cours du développement. Un enfant ayant un tempérament difficile
présente une humeur irrégulière ou négative, éprouve des difficultés à réguler ses émotions et est
souvent irritable. Le tempérament difficile est considéré comme un précurseur des problèmes de
comportement (Gagnon et Vitaro, 2000). Par ailleurs, le tempérament difficile de l'enfant entraîne
souvent des interactions négatives avec les parents, ce qui influence indirectement le développement
de problèmes de comportement (Webster-Stratton & Eyberg, 1982). Certains auteurs ont aussi
démontré qu'un tempérament difficile présent durant la petite enfance, combiné à d'autres facteurs
de risque tels un statut socioéconomique faible ou des pratiques parentales inadéquates, prédit le
mieux le développement des problèmes de comportement (Bates, Bayles, Bennett, Ridge et Brown,
1991).
Certains facteurs d'adversité socio-familiaux sont étroitement liés au développement des
problèmes de comportement. Parmi ceux-ci se trouvent notamment les conflits conjugaux entre les
parents, les troubles psychopathologiques, l'isolement social, l'abus de substance, la
monoparentalité, un statut socio-économique faible, les comportements antisociaux chez les parents
et la violence dans le quartier (Wicks-Nelson et Allen, 2006). Ces facteurs font en sorte que les
parents vivent du stress et sont moins aptes à gérer les interactions difficiles avec leur enfant. Le faitL que les parents utilisent des pratiques parentales inadéquates et négatives et qu'il y ait des échanges
coercitifs entre eux et leur enfant augmente le risque pour ce dernier de développer des problèmes
de comportement (Dumas, 2000).
À cet égard, Patterson (1982, in Dumas, 2003) a tenté de comprendre la dynamique
coercitive qui est présente dans les familles où les enfants manifestent des problèmes de
comportement. Son modèle, basé sur l'approche de l'apprentissage social, reconnaît l'importance de
l'influence des caractéristiques de l'enfant, mais se penche surtout sur l'influence qu'exerce le
contexte familial sur lui. Les conduites agressives de l'enfant sont renforcées par les parents qui
éprouvent des difficultés à gérer les comportements de leurs enfants et par les interactions
coercitives au sein de la famille. Ainsi, l'enfant s'engage dans des comportements agressifs lorsque
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le parent émet une demande. Après quelque temps, le parent retire sa demande, ce qui renforce
l'enfant à continuer à utiliser ce type de comportements négatifs pour éviter d'avoir à répondre à la
demande du Parent. De plus, le parent aura tendance à retirer ses demandes pour éviter de subir les
comportements agressifs de son enfant. Cette dynamique de renforcement négatif entraîne une
escalade de l'intensité des relations coercitives au sein de la famille.
Patterson et ses collaborateurs (1992) indiquent que les habiletés parentales, une supervision
et une discipline inadéquate contribuent à l'émergence de problèmes de comportement chez l'enfant.
Toutefois, ces éléments sont influencés par les comportements négatifs manifestés par leurs enfants,
par leur tempérament difficile, mais aussi par des éléments contextuels tels que les stress familiaux
et les conflits maritaux. Dans ce type de dynamique familiale, il y a peu d'expressions chaleureuses,
positives et aussi peu d'encouragements envers les comportements prosociaux (Loeber et
Schmaling, 1985).
Ces pratiques parentales coercitives entraînent souvent l'enfant à développer un type
d'attachement insécure. Il existe d'ailleurs un lien entre l'attachement insécure durant la petite
enfance et les problèmes de comportement manifestés durant les périodes préscolaire et scolaire
(Moss, St-Laurent, Rousseau, Parent, Gosselin et al., 1999). En somme, le tempérament difficile de
l'enfant, les pratiques parentales inadéquates et les facteurs d'adversité socio-familial se conjuguent
pour influencer le développement de problèmes de comportement chez l'enfant.
À la période préscolaire
L'enfant vivant au sein d'une famille présentant une dynamique centrée sur la coercition
o apprend par renforcement et modelage à utiliser des comportements agressifs lorsqu'il interagit avec
autrui. Des lacunes au plan de la régulation et de la compréhension des émotions et au niveau
sociocognitif entrat"nent aussi un maintien et une aggravation de cette tendance à l'agressivité. Tout
d'abord, l'enfant ayant des problèmes de comportement vit plus de colère et l'exprime plus que les
autres enfants et il est moins tolérant à la frustration, dû aux expériences négatives vécues
mentionnées plus tôt (Arsenio et Lover, 1997). Il a aussi plus de difficulté à gérer ses émotions
négatives, mais aussi à reconnat"tre et comprendre les diverses émotions que lui-même ou les autres
vivent. Il n'exprime pas adéquatement ses émotions et a des lacunes au plan des stratégies de
contrôle des émotions.
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Ensuite, des lacunes au plan sociocognitif peuvent être observées chez l'enfant d'âge
préscolaire qui manifeste des problèmes de comportement. Celui-ci présente effectivement des
difficultés au niveau des habiletés sociales et de résolution de problème. Certaines caractéristiques
sociocognitives de l'enfant ayant des problèmes de comportement affectent sa capacité à entrer en
relation avec les autres ainsi qu'à maintenir une relation adéquate et harmonieuse. Ceci fait en sorte
qu'il développe moins d'habiletés sociales par manque d'expériences sociales positives, et est
renforcé au niveau de son utilisation de solutions hostiles pour régler ses conflits (Campbell, 1995).
Ces caractéristiques se retrouvent dans le processus du traitement de l'information sociale,
présenté par Dodge (1986), qui comprend cinq niveaux distincts. Le premier niveau concerne la
perception des situations sociales. Afin de comprendre une situation problématique, l'enfant ayant
des problèmes de comportement n'utiliserait pas toutes les informations à sa portée et a plus
tendance à retenir les éléments négatifs à cet effet (Dodge, 1993). Le deuxième niveau concerne
l'attribution d'intention hostile aux autres lors de situations ambiguës. L'enfant aurait aussi tendance
à faire ce genre d'attribution plus fréquemment. Ensuite, le répertoire de solutions pour résoudre un
conflit interpersonnel constitue le troisième niveau. L'enfant ayant des problèmes de comportement
a un répertoire contenant plus de comportements hostiles que les autres enfants. Le quatrième niveau
comprend l'évaluation des solutions envisagées. L'enfant ayant des problèmes de comportement,
surtout ceux manifestant des conduites agressives proactives, évalue les conduites agressives plus
positivement que les autres enfants. Il croit pouvoir en retirer plus de gains et a aussi plus confiance
en lui face à l'utilisation de ce type de comportements négatifs comparativement aux autres enfants.
L'enfant agressif réactif a plutôt de la difficulté à contrôler ses émotions négatives et agit
impulsivement sans prendre le temps de réfléchir et d'évaluer les solutions possibles. Le cinquième
niveau concerne l'exécution des solutions choisies. L'enfant manifestant des problèmes de
comportement présente des lacunes au plan des habiletés sociales, ce qui fait en sorte qu'il a de la
difficulté à mettre en place une solution positive. En somme, une faible tolérance à la frustration, des
difficultés à comprendre, à réguler et à exprimer ses émotions influencent le processus de traitement
de l'information sociale puisque l'enfant ne pourra évaluer les situations sociales adéquatement et
trouver des solutions positives lors de conflits.
D'autres éléments importants entrent en jeu, comme le fait qu'il a une perception biaisée
quant à ses compétences sociales parce qu'il a tendance à se percevoir comme étant accepté
socialement par ses pairs alors qu'eux le perçoivent comme étant rejeté (Zakriski et Coie, 1996). De
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plus, cet enfant, lorsqu'il adopte des conduites agressives, est moins sensible et perçoit moins bien
les rétroactions négatives de ses pairs, ce qui fait en sorte qu'il les maintiendra. Également, en lien
avec les difficultés au plan de la régulation des émotions évoquées plus tôt, l'enfant ayant des
problèmes de comportement peut avoir tendance à rejeter ces rétroactions négatives puisque cela
entraîne des émotions négatives qui blessent son estime de soi et il aura de la difficulté à les
contrôler, ce qui explique pourquoi il sera agressif à nouveau. Le fait que l'enfant ne soit pas
conscient des conséquences négatives de ses conduites fera en sorte qu'il ne voit pas l'utilité de
modifier ses comportements.
À la période scolaire
Durant la période d'âge scolaire, la tendance à l'agressivité de l'enfant se poursmvra
puisqu'il continuera de vivre le mode de relation coercitif qu'il a vécu dans sa dynamique familiale
dans ce nouveau milieu. Il s'en suivra des difficultés au niveau de ses relations avec ses pairs.
L'enfant ayant des problèmes de comportement est souvent rejeté par ses pairs parce qu'il a des
comportements sociaux inadéquats (Kauffinan, 1989).
Certains enfants ayant des problèmes de comportement sont moins rejetés par leurs pairs
parce qu'ils adoptent une position d'agresseur et présentent des conduites agressives qui sont surtout
de type proactives. Leurs conduites visent un but, donc sont contrôlées et non impulsives. Il semble
que les pairs ont moins tendance à rejeter ces enfants comparativement à ceux qui manifestent une
agressivité réactive (Schwartz et al, 1998). Ces derniers, étant très impulsifs et manifestant peu de
comportements prosociaux, sont les enfants ayant des problèmes de comportement les plus rejetés
par leurs pairs. Ces enfants réagissent vivement aux intentions hostiles qu'ils attribuent à autrui et
adoptent des comportements aversifs, ce qui fait en sorte que leurs pairs les rejettent. Comme il a été
vu plus tôt, ces enfants répondent à ceci de façon agressive, ce qui augmente les manifestations de
rejet et de victimisation. En vivant ces expériences négatives, l'enfant maintient ses lacunes aux
plans sociocognitifs et de la régulation des émotions, ce qui contribue donc à perpétuer le cercle
vicieux de la victimisation et l'agressivité réactive.
Le bon fonctionnement scolaire des enfants ayant des problèmes de comportement est affecté
par le rejet des pairs et des enseignants. Puisqu'ils sont souvent retirés de leurs classes à cause de
leurs conduites, ils ne peuvent avoir accès à tout le contenu académique et accumulent des retards.
Également, ces enfants rejetés par les pairs prosociaux s'associent généralement avec d'autres
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enfants ayant des problèmes de comportement. Ceci fait en sorte qu'ils sont encore plus
marginalisés et qu'ils vivent plus de conflits à l'intérieur de leurs relations d'amitié (Brendgen et al,
2002). De plus, ces enfants valorisent les conduites agressives, ce qui est un facteur de maintien et
d'aggravation de ce type de comportements. En s'associant à ce type de pairs, les enfants ayant des
problèmes de comportement ne peuvent avoir accès à des expériences sociales positives avec des
pairs prosociaux et ainsi développer des habiletés sociocognitives et sociales pertinentes. Enfin, ces
pairs déviants ne valorisent habituellement pas la réussite scolaire ce qui fait en sorte que les enfants
auront un moins grand sentiment d'appartenance à ce milieu et accorderont moins d'intérêt à leur
réussite.
1.1.5 Facteurs compensateurs
Des caractéristiques au plan social peuvent agir en tant que facteurs compensateurs au
développement de problèmes de comportement. Parmi celles-ci se trouve le sentiment
d'appartenance à un groupe qui valorise les comportements prosociaux et la réussite scolaire, et le
fait d'entretenir une relation positive et chaleureuse avec un adulte (Dodge, 1993). Certaines
caractéristiques personnelles de l'enfant peuvent aussi être considérées comme des facteurs
compensateurs au développement de problèmes de comportement. Le fait d'avoir un grand
répertoire d'habiletés sociocognitives et sociales en lien notamment avec la résolution de conflits,
ainsi que le fait de posséder un quotient intellectuel élevé en sont des exemples (Najaka, Gottfredson
et Wilson, 2001; Tremblay, LeMarquant et Vitaro, 1999).
1.1.6 Chaîne développementale
La chaîne développementale (voir Annexe A) illustrant la progression probable d'un enfant à
risque de développer des problèmes de comportement ainsi que les prédictions des difficultés qu'il
présentera au cours des diverses étapes de sa vie jusqu'à l'âge adulte est illustrée à l'annexe 1.
Certains facteurs personnels, tels qu'un tempérament difficile, et des facteurs d'adversité
socio-familiale, un statut socioéconomique faible et l'isolement social, peuvent amener les parents à
utiliser des pratiques parentales qui sont coercitives, incohérentes, peu chaleureuses qui entraînent
des relations négatives avec l'enfant (Patterson et al., 1992). De plus, la présence de stress
familiaux, de conflits maritaux, de comportements antisociaux de la part des parents et la présence
de psychopathologies augmentent également le risque de développement de problèmes de
comportement chez l'enfant. L'exposition à ces différents facteurs de risque favorise le
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développement d'un attachement de type insécure chez l'enfant et entravent le développement des
habiletés sociales liées à la régulation des émotions et à la résolution de conflits. De plus, les
parents, n'offrant pas de supervision et de discipline adéquate ainsi que du soutien chaleureux à
l'enfant, ce dernier ne peut pas être en contact avec des expériences positives et nécessaires à
l'apprentissage d'éléments importants aux plans sociocognitifet social.
Lors de l'entrée au préscolaire, il y a donc maintien et même aggravation des difficultés
puisque l'enfant ne peut établir des relations positives avec ses pairs et les intervenants de l'école. Il
a de la difficulté à accepter les règles demandées par les figures d'autorité et ses problèmes affectent
évidemment son estime de soi. Le rejet social des pairs et de ses enseignants l'amène à s'associer à
des camarades qui ont eux aussi des problèmes de comportement, ce qui renforce ses difficultés
(Vitaro et al., 1994). Des retards scolaires, le manque d'expériences sociales avec des pairs
prosociaux et la persistance des problèmes familiaux sont des éléments qui peuvent expliquer le
maintien et l'aggravation des problèmes de comportement chez l'enfant à l'âge scolaire.
À cause de ses difficultés scolaires et des retards qui s'en sont suivi, l'enfant, à la fin du
primaire et au cours du secondaire, vit des échecs scolaires et démontre une faible motivation face à
sa réussite académique. Les parents se découragent donc et cessent de s'impliquer et de s'investir
auprès de l'enfant. L'adolescent continue de s'associer à des pairs déviants et perturbateurs, ce qui
fait en sorte de maintenir et d'aggraver ses comportements délinquants. Ces derniers se diversifient
et s'intensifient puisqu'ils sont encouragés et valorisés par son cercle d'amis (Moffit, 1993). Des
problèmes d'adaptation sociale tels que l'abandon scolaire, l'abus de substances, la criminalité et la
délinquance apparaissent donc à l'adolescence et peuvent s'aggraver à l'âge adulte.
1.2 Interventions déjà expérimentées en contexte de classe
Il sera question ici de divers programmes d'intervention utilisés en milieu scolaire et visant
soit la prévention ou la diminution des manifestations de comportements perturbateurs ou agressifs.
Ces programmes portent habituellement sur l'acquisition d'habiletés sociales, la connaissance et la
gestion des émotions ainsi que sur les stratégies de résolution de conflits.
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1.2.1 P.A.R.C (Programme d'autocontrôle, de résolution de problèmes et de compétence sociale
pour les élèves du primaire ayant des troubles du comportement)
Ce programme en milieu scolaire cible les enfants qui ont des problèmes de comportement. Il
vise à diminuer la fréquence des comportements perturbateurs de ces élèves, à augmenter leur
autocontrôle et à développer certaines habiletés sociales (Potvin, et al., 1995). Notamment, le
programme aborde la résolution de problèmes relationnels et l'expression des émotions.
L'évaluation de ce programme a été effectuée auprès d'un échantillon de 212 enfants (102 garçons
et 110 filles), dont 54 d'entre eux (33 garçons et 21 filles) ont été identifiés comme ayant des
problèmes de comportement (Desbiens & Royer, 2003). Les sujets ont été distribués de façon
aléatoire dans trois conditions, soit un programme d'entraînement aux habiletés sociales, un
programme d'entraînement aux habiletés sociales en plus d'activités éducationnelles basé sur la
coopération et un groupe de comparaison. Les résultats de l'étude indiquent une amélioration au
niveau des habiletés sociales pour les enfants présentant des problèmes de comportement. Toutefois,
il n'y a pas de différence significative entre les enfants du groupe expérimental et du groupe de
comparaison à la fin de l'intervention.
1.2.2 Good Behavior Game
Ce programme est basé sur la théorie du conditionnement opérant puisqu'il utilise le
renforcement positif pour augmenter la probabilité de réapparition d'un comportement et les
conséquences pour diminuer cette probabilité (Dolan et al, 1993). Dans la classe, des équipes sont
constituées, contenant chacune quelques élèves perturbateurs. Lors d'activités de groupe durant les
périodes de classe, les élèves doivent éviter de manifester des comportements agressifs et
perturbateurs, sous peine de recevoir des points de pénalité. Les équipes qui accumulent des points
pour leurs comportements positifs reçoivent des renforcements. Les études qui ont évalué ce
programme indiquent qu'à court terme, les comportements agressifs diminuent dans les classes qui
ont reçu le programme comparativement aux autres classes (Dolan et al, 1993). Ces résultats se
maintiennent après deux ans d'intervention et même lors des années primaires suivantes.
1.2.3 PATHS (Promoting Alternative Thinking Strategies)
Le programme « PATHS» (Promoting Alternative Thinking Strategies) est un programme
de prévention universelle qui vise l'amélioration de la compétence sociale. Il permet également
d'intervenir de façon sélective auprès des enfants plus à risque de présenter des problèmes de
comportements (Greenberg, Kusche, Cook et Quamma, 1995). Ce programme est actuellement
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inséré comme composante de prévention universelle dans le programme «Fast Track ». Le
programme «PATHS » s'adresse aux élèves de la maternelle à la cinquième année du primaire. Au
cours de ces cinq années, 131 ateliers sont animés par les enseignants. Les thèmes abordés sont la
reconnaissance et l'expression des émotions, l'autocontrôle, les relations interpersonnelles et les
habiletés à résoudre les conflits. Le modelage par des pairs prosociaux, les jeux de rôle, les
discussions et le renforcement positif sont préconisés comme modalités d'intervention dans ce
programme.
Les évaluations de ce programme ont été menées auprès de classes spéciales et régulières et
les prises de mesures ont été effectuées immédiatement après l'intervention, un ans puis deux ans
après. Les résultats des études indiquent qu'au post-test et un an après l'intervention, les enfants du
groupe expérimental, tant en classe spécialisée que régulière, démontraient une meilleure
reconnaissance des émotions et émettaient moins de solutions agressives pour résoudre des conflits
(Greenberg, Kusche, Cook, et Quamma, 1995; Greenberg et Kusche, 1998). Les résultats obtenus
auprès des élèves plus à risque de développer des problèmes de comportement démontrent une
amélioration significative du degré de tolérance à la frustration, des habiletés sociales et de la qualité
des relations avec les pairs (Greenberg, Kusche et Riggs, 2004). Deux ans après l'intervention, il ya
eu diminution des problèmes internalisés et externalisés chez les enfants du groupe expérimental.
Cependant, même si ce programme présente des résultats concluants, il n'est pas possible d'affirmer
qu'il y ait maintien des acquis puisqu'aucun suivi à long terme n'a été effectué.
1.3 Intervention proposée
1.3.1 Apport de l'intervention à l'organisme
Le service de l'Intersection accueille temporairement des élèves de premier cycle provenant
de diverses écoles de la Commission scolaire de Laval qui présentent des difficultés de
comportement. Ce service, d'une durée de seize semaines, vise à modifier leurs comportements à
l'aide d'un système à paliers. Il opère selon un système disciplinaire adapté aux difficultés des
élèves et offre des activités de groupe portant sur les habiletés sociales, la résolution de conflits et la
régulation des émotions. Depuis la création de ce service, aucun programme d'intervention en
particulier visant ces éléments n'a été évalué. Il apparaît donc important d'implanter un programme
dans le contexte d'un tel service et d'en évaluer les effets avec rigueur.
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Lorsqu'ils font leur entrée au servIce de l'Intersection, les élèves manifestent déjà des
problèmes de comportement. Ils démontrent aussi des difficultés à régler leurs conflits avec leurs
pairs et à entretenir des relations interpersonnelles adéquates. L'intervention proposée vise donc à
prévenir l'aggravation de ceux-ci. Elle a pour objectif l'acquisition d'habiletés sociales et de
résolution de conflit ainsi que des stratégies d'auto-contrôle des émotions. L'intervention s'inspire
du programme PATHS (Promoting Alternative Thinking Strategies). Ce programme se penche sur
l'intégration développementale des éléments affectifs, comportementaux et cognitifs chez l'enfant.
Selon cette approche, les comportements de l'enfant et son auto-contrôle s'effectuent en fonction de
sa connaissance des émotions, sa capacité de contrôle affectif et cognitif ainsi que ses habiletés
socio-cognitives (Greenberg et al, 1995). Les dimensions choisies sont la connaissance et la
régulation des émotions, les habiletés sociales et la résolution de conflit. Chacun de ces volets est
écourté et les activités de groupe sont adaptées pour s'insérer dans l'horaire du service de
l'Intersection.
Chapitre 2 : Méthodologie
2.1 Description
2.1.1 Sujets
Les trois premiers élèves (élève A, élève B et élève C ) qui ont été admis au service de
l'Intersection au cours de l'automne 2008 ont participé au programme. Ils étaient tous de niveau
premier cycle du primaire, soit de première ou de deuxième année, et provenaient de diverses écoles
de la commission scolaire de Laval. Les sujets, qui n'ont pas été sélectionnés de façon aléatoire
puisque cela n'était pas possible. Les élèves référés à ce service présentent des problèmes de
comportement et des conduites agressives; ils présentent également des difficultés associées,
notamment le trouble de l'attention avec ou sans hyperactivité ou encore des difficultés
d'apprentissage. Ils démontrent certaines lacunes, particulièrement au plan des habiletés sociales, de
la régulation des émotions et de la résolution de conflit.
2.1.2 Buts et objectifs
L'intervention avait pour objectif distal de prévenir l'aggravation des problèmes de
comportement au cours de l'enfance auprès des élèves du premier cycle du primaire. L'objectif
général proximal était de diminuer les conduites agressives réactives chez les élèves ciblés. Trois
objectifs spécifiques en découlaient, soit:
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1) Améliorer les interactions sociales avec les pairs
2) Diminuer les conflits avec les pairs
3) Diminuer les manifestations de comportements perturbateurs
2.1.3 Programme et contenu
L'intervention s'inspirait du programme PATHS, qui promeut les compétences sociales et
vise à prévenir les problèmes comportementaux et socio-émotifs des enfants du primaire
(Greenberg, Kusche & Riggs, 2004). L'intervention comprenait un volet de groupe, constitué
d'activités de groupe, et un volet individuel, constitué de rencontres individuelles avec les élèves
ciblés. Les activités de groupe ont été réparties sur dix ateliers, à raison de deux ateliers par semaine.
Tout d'abord, il a été question de la compréhension et de la reconnaissance des émotions. Des
techniques pour gérer la colère ont ensuite été abordées et enfin, certaines habiletés sociales et des
stratégies de résolution de conflit ont été pratiquées. L'ordre de ces thèmes a été choisi afin que les
élèves puissent bien reconnaître leurs émotions et celles des autres avant de mettre en pratique leurs
habiletés sociales et leurs stratégies de résolution de conflit. Ainsi, durant les trois premiers ateliers,
l'identification des émotions et l'utilisation de techniques pour gérer la colère ont été abordées.
Ensuite, quatre ateliers furent consacrés à l'apprentissage d'habiletés sociales visant à entretenir des
relations interpersonnelles harmonieuses, soit des habiletés de communication et d'écoute ainsi que
des habiletés telles que le fait d'attendre son tour pour intervenir dans une situation donnée. Les trois
derniers ateliers visaient la résolution de conflits, c'est-à-dire apprendre les étapes pour régler
adéquatement un conflit, anticiper les conséquences des solutions trouvées et les évaluer.
Lors de leur entrée au service, les élèves ciblés participaient à un atelier au préalable, d'une
durée de 20 minutes servant à effectuer une prise de contact et à expliquer les objectifs du
programme. Il a également été question du code et des procédures à suivre lors des ateliers. Les
activités ont été présentées de façon à susciter la participation active des élèves. Chaque atelier
comprenait différentes sections: un retour sur l'atelier précédent, l'enseignement du thème abordé
dans la session, les activités pratiques et les jeux de rôles, l'explication du devoir et un rappel
concernant les occasions possibles pour appliquer les techniques apprises au cours de la semaine.
Concernant la composante individuelle, les élèves ciblés ont été rencontrés individuellement
une fois par semaine, à la fin de celle-ci, pour assurer un meilleur suivi auprès d'eux. Il avait été
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planifié que lors de ces rencontres, un bilan hebdomadaire des interactions sociales de l'enfant était
effectué. Il remplissait une auto-évaluation à cet effet, ce qui permettait de faire des liens entre les
thèmes abordés lors des activités de groupe et les comportements adoptés par l'enfant durant la
semaine. Également, l'élève devait se fixer un objectif personnel pour la semaine suivante, en lien
avec les thèmes qui ont été abordés dans les activités de la semaine. Durant les rencontres
individuelles, l'enfant devait remplir une auto-évaluation concernant sa participation aux activités de
groupe. L'enfant et l'animatrice évaluaient si l'objectif personnel avait été atteint et le modifiaient,
au besoin, pour encourager l'élève à utiliser les acquis effectués lors des ateliers de groupe.
2.1.4 Animateur
La stagiaire en psychoéducation du service de l'Intersection avait pour fonction d'animer les
activités de groupe ainsi que les rencontres individuelles avec les élèves ciblés. Elle assurait
également la planification du contenu des ateliers, l'organisation du matériel (affiches, accessoires,
devoirs, etc.) et l'aménagement du local pour les activités. L'enseignante du service était
responsable d'observer les élèves ciblés au cours de la semaine, de remplir à chaque jour une feuille
de route indiquant les interactions sociales de l'élève.
2.1.5 Contexte spatial
Les ateliers devaient se dérouler dans le local de classe du service de l'Intersection. Le local
était fermé et bien éclairé. Généralement, les élèves restaient assis à leur pupitre durant les ateliers
tandis que l'animatrice enseignait le thème abordé durant la session à l'avant de la classe. Un
tableau ainsi que plusieurs babillards pouvaient être utilisés pour afficher du matériel lors des
activités. De plus, il y avait un babillard spécifique qui servait à afficher tous les outils et habiletés
enseignés lors des ateliers sous forme d'affiches aide-mémoire. Le local était assez grand pour
permettre aux élèves et à l'animatrice d'être à l'aise lors des activités pratiques et des jeux de rôle et
les pupitres et tables pouvaient être utilisés pour les besoins des activités. Également, des coins de
retraits avec isoloirs, pupitre et chaise ainsi qu'un local d'apaisement à l'extérieur de la classe
pouvaient être utilisés en cas de besoin durant les ateliers. En ce qui a trait aux rencontres
individuelles, les élèves ont été rencontrés dans un local libre à l'extérieur de classe, pour assurer
une meilleure confidentialité et un climat de confiance.
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2.1.6 Contexte temporel et dosage de l'intervention
La durée totale de l'intervention qui avait été planifiée était d'un mois et demi, soit six
semaines. Durant la première semaine, il n'y avait pas d'ateliers de groupe puisque c'était à ce
moment que des prises de mesures étaient effectuées pour établir le niveau de base des sujets. Par la
suite, deux ateliers de groupe d'une durée de 40 minutes devaient être animés par semaine, durant
cinq semaines, pour un total de 10 sessions. Également, chaque élève ciblé devait être rencontré
individuellement une fois par semaine durant 20 minutes, au cours de ces mêmes semaines. Deux
semaines étaient ensuite allouées pour permettre d'autres prises de mesure, donc il n'y avait pas
d'ateliers de groupe ni de rencontres individuelles à ce moment. La répartition du temps lors des
sessions de groupe était la suivante:
Retour sur la session précédente et le devoir: 5 minutes
Enseignement sur le thème abordé durant la session : 10 minutes
Activités pratiques et jeux de rôle: 20 minutes
Retour sur l'atelier, rappel de l'importance d'utiliser les habiletés acqUises durant la
semaine et proposition d'occasions pour le faire: 5 minutes
La répartition du temps lors des rencontres individuelles s'effectuait comme suit:
Retour sur les interactions sociales de la semaine : 5 minutes
Auto-évaluation de la participation lors des ateliers de groupe: 5 minutes
Évaluation de l'atteinte de l'objectif de la semaine: 5 minutes
Formulation du nouvel objectif: 5 minutes
2.1.7 Stratégies de gestion des apprentissages
Divers moyens de mise en relation devaient être utilisés dans les deux volets de ce
programme, notamment l'enseignement, le modelage, les jeux de rôles, des activités pratiques tels
que les jeux ou le dessin, l'auto-évaluation et le renforcement. Lors des ateliers de groupe, il était
prévu que l'animatrice utilise un style directif lors de l'enseignement du thème abordé et lors de
l'explication du devoir. Elle donnait ainsi de l'information, répondait aux questions, effectuait des
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démonstrations et faisait à la place des élèves. Puis, elle devait utiliser un style d'intervention semi-
directif durant les activités pratiques et les jeux de rôle. Elle effectuait donc de la pratique guidée et
posait des questions aux élèves pour les guider dans leurs apprentissages. Le modelage et les
renforcements positifs ont souvent été utilisés durant les ateliers de groupe. L'animatrice utilisait un
langage adéquat et adapté à l'âge des élèves pour qu'ils comprennent bien les notions enseignées.
Elle effectuait des rétroactions durant l'activité pour s'assurer que les élèves assimilent bien les
connaissances et faisait un retour à la fin de l'activité. Également, il était attendu que l'animatrice
offre des occasions de transférer les habiletés acquises, en suscitant les élèves à trouver des
occasions pour les pratiquer durant la semaine. Un babillard dans la classe devait être consacré aux
notions apprises lors des ateliers de groupe et les élèves pouvaient ainsi s'y référer en tout temps. En
ce qui a trait aux rencontres individuelles, l'animatrice devait utiliser un style d'intervention semi-
directif pour laisser l'élève s'exprimer tout en le guidant en lui posant des questions. L'animatrice
utilisait les éléments amenés par l'élève pour susciter son implication dans sa démarche personnelle.
Le modelage et le renforcement positifont aussi été préconisés lors de ces rencontres.
2.1.8 Stratégies de gestion des comportements
Selon ce qui avait été planifié, le code et les procédures devaient être expliqués clairement
lors du premier atelier de groupe et ils devaient être affichés sur le babillard de la classe consacré au
programme. Le code utilisé durant les ateliers était le respect de soi, des autres et de
l'environnement. Les élèves devaient donc respecter les autres dans leurs paroles et leurs gestes, ils
devaient écouter les autres et lever la main pour avoir la parole. Le matériel devait être utilisé
adéquatement et rester en bon état.
Afin de gérer les comportements des élèves durant les ateliers de groupe, il avait été
déterminé que certaines stratégies devaient être utilisées. L'animatrice devait mettre l'accent sur les
comportements positifs en utilisant, par exemple, le renforcement social. Lorsqu'un élève
manifestait des comportements dérangeants qui étaient mineurs, l'ignorance intentionnelle était à
privilégier. Il était aussi important de renforcer positivement l'enfant, verbalement ou non, dès qu'il
manifestait un comportement positif. Si l'enfant émettait des comportements perturbateurs qui
demeuraient dérangeants pour le groupe, il avait été décidé qu'un système disciplinaire
d'avertissements à six étapes soit utilisé. Lorsqu'un élève ne respectait pas une consigne, il devait
recevoir un avertissement et son nom devait être inséré au tableau disciplinaire. Lors des trois
premiers avertissements, l'élève ne devait pas recevoir de conséquence. Au quatrième
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avertissement, il devait rester assis, dans le calme et le silence la durée d'un sablier (trois minutes).
S'il recevait un cinquième avertissement, il devait se rendre au coin de réflexion et rester calme pour
une durée de deux sabliers (six minutes). Si l'élève recevait un sixième avertissement, il devait
rester calme durant un sablier et ensuite effectuer une réflexion de dix minutes concernant son
comportement inadéquat. Si un élève venait à se désorganiser, il était attendu que l'élève soit retiré
de la classe. En ce qui a trait aux rencontres individuelles, l'animatrice devait faire un retour avec
l'élève à propos de sa participation et de son comportement lors des ateliers de groupe de la
semaine. Il était proposé que l'élève s'auto-évalue à cet effet lors de la rencontre.
2.1.9 Système de responsabilités
L'animatrice avait comme responsabilité de planifier les activités, d'être présente à tous les
ateliers de groupe, de préparer le matériel nécessaire et d'aménager le local. Elle devait animer les
ateliers en fonction du contenu, des stratégies d'apprentissage et de comportements en plus de le
faire de façon dynamique et interactive. Elle devait évaluer l'atteinte des objectifs personnels des
élèves lors des rencontres individuelles. Il avait aussi été prévu que l'enseignante du service
remplisse les feuilles de route des élèves à chaque jour. Les élèves, quant à eux, devaient recevoir
certaines responsabilités lors des ateliers de groupe (distribuer les feuilles, aller chercher du
matériel, aider à ranger le local, etc.) Chaque élève devait participer activement aux activités de
groupe et aux rencontres individuelles en respectant le code et les procédures. Ils devaient aussi
remplir leur auto-évaluation lors des rencontres individuelles.
2.1.10 Stratégies de transfert de la généralisation
Certains moyens avaient été prévus pour susciter le transfert et la généralisation des acquis
chez les élèves ciblés. Ainsi, il avait été suggéré que l'élève effectue un devoir à la maison en lien
avec les apprentissages faits durant l'atelier de groupe. Ceci permettait aussi d'impliquer les parents
dans le processus de l'intervention. Un retour devait être effectué par l'animatrice à propos de
l'atelier précédent ainsi que sur les devoirs complétés à la maison au début de chaque session de
groupe. À la fin des sessions, l'animatrice devait suggérer des opportunités à utiliser pour appliquer
les connaissances acquises durant la semaine et des jeux de rôles devaient être utilisés pour
appliquer concrètement les habiletés apprises. Il avait également été décidé que ces dernières soient
affichées sur le babillard prévu à cet effet dans la classe. L'enseignante devait veiller à ce que les
élèves utilisent les moyens et outils acquis en ateliers de groupe durant les heures de classe et de
récréation. Enfin, lors des rencontres individuelles, l'animatrice devait utiliser le contenu
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situationnel amené par l'élève pour favoriser la généralisation des apprentissages. Lorsqu'ils
effectuaient le bilan des interactions sociales de la semaine, ils pouvaient faire des liens entre les
habiletés travaillées lors des ateliers de groupe et les expériences relationnelles vécues. La poursuite
d'objectifs personnels en lien avec les habiletés vues lors des sessions de groupe et le renforcement
de l'enfant favorisaient également leur application au quotidien.
2.1.11 Système de reconnaissance
Des renforcements positifs avaient été prévus pour susciter une prise de conscience chez
l'enfant quand il appliquait les habiletés vues lors des ateliers de groupe. Ces renforcements
pouvaient être émis de façon verbale (félicitations) ou non (applaudissements). Le retour sur les1 devoirs effectués durant les ateliers de groupe et les rencontres individuelles permettait de donner de
la rétroaction aux élèves quant à leurs apprentissages, de vérifier l'assimilation des notions vues enr groupe et de clarifier les éléments moins bien compris. Les élèves pouvaient ainsi constater leurs
progrès et les éléments qu'ils comprenaient moins bien.
-
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2.2 Évaluation de la mise en œuvre
2.2.1 Choix etjustification des composantes retenues pour l'évaluation de l'implantation
L'évaluation de l'implantation du programme permet d'obtenir un portrait général de la
qualité de sa mise en œuvre. Il est possible d'interpréter les impacts de ce programme en lien avec
ce qui a été réalisé. Par rapport à l'évaluation du contenu livré, l'élément qui a été évalué est la
conformité au contenu du programme. En ce qui concerne le contenu reçu, les composantes
évaluées étaient reliées à la qualité de la participation active des élèves ainsi que le degré
d'exposition de ceux-ci.
2.2.2 Instruments et procédures
Afm d'évaluer la mise en œuvre du programme d'intervention, divers instruments ont été
utilisés. Tout d'abord, concernant l'évaluation de la conformité au programme, l'animatrice a utilisé
le manuel d'animation ainsi que les fiches descriptives du contenu et du temps prévu. Elle a donc
évalué à chaque atelier si le contenu a été réalisé tel qu'il avait été planifié, la réaction des
participants et la durée pour toutes les sections de l'atelier (théoriques et pratiques). En ce qui a trait
à l'exposition, l'animatrice a noté les présences des élèves à chaque atelier, pour connaître le
11
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nombre d'ateliers auxquels ils ont participé, et elle a noté la durée de la session. Puis, la qualité de la
participation des élèves a été évaluée à l'aide d'un questionnaire maison auto-rapporté qui
comportait trois items portant sur l'intérêt des élèves pour l'atelier, l'utilité de ce qu'ils ont appris et
le nombre d'avertissements qu'ils ont reçus lors de l'atelier.
Pour ce qui est de l'évaluation de la mise en œuvre des rencontres individuelles, un journal
de bord a été utilisé par l'animatrice pour évaluer la conformité au contenu des différentes phases de
la rencontre et le temps y étant alloué. D'autres éléments devaient également être notés dans le
journal de bord, tels que les devoirs effectués, les objectifs personnels des élèves et leur évaluation.
2.3 Évaluation des effets
2.3.1 Devis
Le devis utilisé pour évaluer les effets de l'intervention est un protocole à cas unique de type
AB. Il aurait été plus efficace et avantageux d'utiliser un protocole de type ABAB afin de mieux
contrôler les menaces à la validité interne. Cependant, les premiers élèves admis au service font leur
entrée au début du mois de novembre seulement, ce qui crée une limite considérable en regard du
temps pouvant être alloué à l'implantation du programme. De plus, il aurait été difficile de stabiliser
les comportements si un protocole ABAB avait été utilisé. Il est donc possible d'évaluer si les élèves
manifestent moins de comportements agressifs dans le temps à la suite de l'intervention, même s'il
n'est pas possible d'affirmer que l'intervention est vraiment l'élément responsable de ces
changements. Enfin, il n'était pas possible de se doter d'un groupe de contrôle puisqu'à ce moment,
il y avait peu d'élèves présents au service. Cette situation ne permettait pas non plus de choisir les
élèves ciblés de façon aléatoire puisque c'était l'ensemble du groupe qui participait à l'intervention.
2.3.2 Instruments et procédures
Mm d'évaluer les effets en regard des objectifs du programme, en lien avec les interactions
sociales, les conflits avec les pairs et les manifestations de comportements perturbateurs, des
mesures ont été prises lors du pré-test, du post-test, et également de façon répétée tout au long du
programme. Concernant les mesures prises pour le niveau de base et à la fin du programme,
l'Entrevue de résolution de problèmes interpersonnels (E.R.P.I) (Groleau, 1990) a été menée par
l'animatrice auprès de chaque élève. Ce questionnaire est une adaptation du Social Problem Solving
Interview (Bream, Hymel, & Rubin, 1986) et évalue les différents processus de résolution de
problèmes sociaux utilisés par les enfants. Ainsi, l'animatrice devait rencontrer individuellement
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chaque élève et leur présenter verbalement trois situations sociales hypothétiques. L'élève devait se
mettre à la place du personnage principal et était questionné par rapport au fait qu'il trouve la
situation problématique ou non, au type d'inférence (accidentelle ou intentionnelle) et au type de
solutions (agressive ou non-agressive) qu'il suggérait pour gérer la situation. Pour ce qui est des
interactions sociales en général, l'Inventaire des Habiletés Sociales (McGinnis & Goldstein, 1997) a
été complété par l'enseignant de l'école d'origine de l'élève, l'enseignante du service de
l'Intersection et la psychoéducatrice du service. Ce questionnaire comprend 20 items et utilise une
échelle de likert allant de 1 Gamais) à 5 (presque toujours) selon le fait que l'enfant utilise ou non
l'habileté sociale décrite. Puis, l'Échelle d'évaluation des dimensions du comportement (EDC) a
aussi été complétée par ces mêmes personnes. Seule la sous-échelle portant sur l'agressivité a été
utilisée pour l'évaluation de ce programme.
En ce qui a trait aux mesures prises de manière répétée, soit tout au long du programme, un
questionnaire sur l'agressivité, inspiré de Little et al., (2003), devait être complété par l'enseignante
et la psychoéducatrice du service à chaque semaine. TI comprend 8 items qui portent sur l'agressivité
réactive. Les élèves procédaient également à chaque semaine à une auto-évaluation sur l'agressivité
réactive. Ce questionnaire comprend les mêmes items que le questionnaire complété par
l'enseignante et la psychoéducatrice du service. Finalement, une feuille de route a été complétée
chaque jour par l'enseignante du service, et ce, pour chaque élève. Cette feuille de route contenait
plusieurs informations importantes telles que le nombre d'avertissements reçus par jour et la raison
de ces derniers. Un résumé du déroulement de la journée y était aussi consigné pour connaître la
nature des interactions sociales de l'enfant, les comportements perturbateurs adoptés en classe et les
conflits observés avec les autres élèves.
Chapitre 3: Résultats
3.1. Évaluation de la mise en oeuvre
3.1.1 Comparaison entre le prévu et le vécu
Sujets: caractéristiques et recrutement
Étant donné que la tenue tardive du comité d'admission, qui détermine quel élève peut
bénéficier du service, les élèves ont fait leur entrée plus tard que prévu, soit vers la mi-novembre.
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Par conséquent, la prise de mesure du niveau de base a été effectuée lors de la première semaine de
leur entrée au service, à cause des limites reliées au temps de l'implantation du programme. Les
intervenants ont eu certaines difficultés à remplir les questionnaires reliés au niveau de base
puisqu'ils connaissaient peu les sujets.
Deux élèves (A, B) étaient en première année et un élève (C) était en deuxième année. Les
sujets provenaient de milieux familiaux ayant un statut socio-économique faible ou dans la
moyenne. Deux d'entre eux (élèves A et C) manifestaient quotidiennement des comportements
perturbateurs, soit de l'opposition, de la provocation ou de l'agressivité verbale ou physique en
classe. Toutefois, le troisième élève (B) a débuté une nouvelle prise de médication suite à son entrée
au service, étant donné un diagnostic de trouble déficitaire de l'attention avec hyperactivité
(TDAH), ce qui a fait en sorte que ces types de comportements étaient peu manifestés par cet élève
dès les premières semaines de l'implantation du programme. Ainsi, deux élèves sur trois possédaient
les caractéristiques souhaitées concernant l'implantation du programme alors que l'autre élève y
cadrait moins.
Programme et contenu
Pour ce qui est du volet de groupe, le programme initial prévoyait dix ateliers en groupe
durant cinq semaines, à raison de deux animations par semaine. Étant donné l'arrivée tardive des
élèves au service, neuf ateliers de groupe ont été animés au lieu de dix, à raison de trois ateliers par
semaine. Les contenus des deux derniers ateliers ont été combinés en un seul par manque de temps.
Également, à la demande des intervenants du service, certains concepts du programme Vers le
Pacifique (Centre Mariebourg, 1998) ont été ajoutés au contenu du programme puisqu'ils sont
habituellement utilisés dans le milieu. Donc, huit ateliers sur dix ont été réalisés de façon confonne
à ce qui avait été prévu, ce qui correspond à un niveau de 80% de confonnité.
En ce qui a trait au volet individuel, une rencontre individuelle a été enlevée puisque le
programme s'étendait maintenant sur six semaines et non huit. Le programme initial prévoyait cinq
rencontres individuelles alors que réellement, quatre rencontres ont eu lieu. Le contenu des
rencontres a été majoritairement respecté sauf la partie concernant la recherche d'un objectif
personnel pour la semaine et son autoévaluation, qui n'a pas été actualisé puisque les élèves
devaient déjà effectuer le même exercice dans le cadre du service. Ainsi, quatre rencontres
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individuelles sur cinq ont été réalisées conformément à ce qui avait été initialement prévu, soit une
conformité de 80%.
Les résultats présentés dans cette section proviennent des données obtenues par l'évaluation
de la qualité de la mise en œuvre effectuée par l'animatrice après chaque atelier à l'aide des fiches à
cet effet. Les composantes qui avaient été retenues étaient l'adhérence au contenu du programme
(contenu livré), le degré d'exposition et la qualité de la participation active des élèves (contenu reçu)
Contenu livré
Afin d'évaluer le contenu qui a été livré aux élèves lors de l'implantation du programme
d'intervention, il est pertinent de vérifier l'adhérence au contenu effectué par l'animatrice. Le
tableau 1 indique le nombre d'ateliers de groupe prévus et ceux animés réellement ainsi que le degré
de conformité au contenu à ce qui avait été initialement planifié.
Tableau I-Degré de conformité du contenu livré en ateliers de groupe
Ateliers Contenu prévu Contenu livré tel Degré de
(éléments à livrer) que prévu conformité (total)
1 5 5 100%
2 5 5 100%
3 5 5 100%
4 5 4,5 90%
5 5 5 100%
6 5 4 80%
7 5 4 80%
8 5 3,5 70%
9 5 3 60%
Total 45 39 86,7%
Il est possible de constater que l'ensemble du contenu des ateliers a été livré dans une
proportion de 86,7%. À cause du manque de disponibilité des élèves ou étant donné des limites de
temps liés à la plage horaire du service, les ateliers 8 et 9 ont été les plus modifiés. Les thèmes ont
tous été abordés, mais les deux derniers ont été modifiés puisqu'ils ont été animés en un seul atelier.
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Il est à noter que lors des activités 6, 7 et 8, quelques éléments tirés du programme Vers le pacifique
(1998) ont été ajoutés pour assurer une cohérence avec les concepts utilisés habituellement par le
servIce. Les phases des ateliers ont toutes été respectées dans une proportion de 100 % pour tous les
ateliers. Concernant les rencontres individuelles, le contenu pour chaque phase prévu a été animé
dans son ensemble pour les 4 rencontres avec les trois élèves, mis à part la phase concernant
l'élaboration d'un objectifpersonnel qui a été délaissé après une rencontre.
Contenu reçu
En ce qui a trait au contenu reçu, deux aspects ont été évalués, soit le degré d'exposition
(dosage) ainsi que la qualité de la participation active des élèves. Concernant tout d'abord le dosage,
les trois élèves ont été présents à tous les ateliers de groupe ainsi que lors des rencontres
individuelles. Le tableau 2 indique la durée d'exposition des élèves au contenu du programme lors
des ateliers de groupe, tant pour ce qui est du contenu pratique que du contenu théorique.
Tableau 2 - Exposition aux contenu pratique et théorique en ateliers de groupe
Exposition Exposition Durée Durée
prévue réelle (minutes) minimale maximale
(minutes) d'exposition d'exposition
réelle (minutes) réelle (minutes)
Contenu 15 Moyenne de 9 13
théorique 10,5
Contenu 25 Moyenne de 17 22
pratique 19,3
Contenu de 40 Moyenne de 28 33
l'atelier dans 29,8
son ensemble
Le tableau 2 indique que les trois élèves ont été exposés au contenu théorique 10,5 minutes
en moyenne et 19,3 minutes en moyenne pour ce qui est du contenu pratique lors des ateliers de
groupe. La durée totale moyenne des ateliers était donc de 29,8 minutes. Ces données sont
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relativement en conformité avec ce qui avait été prévu quoique la durée totale des ateliers a dû être
condensée à cause des contraintes du milieu et il n'y a pas de variabilité considérable pour ces
durées d'exposition. En ce qui concerne les rencontres individuelles, les élèves étaient tous présents
pour chacune des rencontres. Ces dernières ont duré en moyenne 20,5 minutes (élève A), 23 minutes
(élève B) et 18 minutes (élèves C), sans grande variabilité en terme de temps d'exposition.
Puis, pour ce qui est de la qualité de la participation active des sujets lors des ateliers de
groupe (participation, intérêt et perception d'utilité), le tableau 3 montre le degré de participation,
d'intérêt et la perception d'utilité pour les trois élèves. L'élève B semble avoir été plus intéressé, a
participé davantage que les deux autres élèves et a eu en moyenne une plus grande perception
d'utilité face au contenu reçu.
Tableau 3 - Degré moyen de participation, intérêt et perception d'utilité
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Dimension évaluée
Participation active
Intérêt
Perception d'utilité
1 Echelle de mesure
o= pas du tout
1 = unpeu
2 = beaucoup
o= pas du tout
1 = un peu
2 = beaucoup
o= pas du tout
1 = un peu
2 = beaucoup
1 Moyenne
A= 1,4
B=2
C = 1,7
Total des élèves = 1,7
A= 1,3
B=2
C = 1,6
Total des élèves = 1,6
A= 1,3
B = 1,9
C = 1,6
Total des élèves = 1,6
Contexte temporel et dosage de l'intervention
En ce qui concerne le contexte temporel et le dosage de l'intervention, les ateliers de groupe
devaient initialement être d'une durée de 40 minutes et les rencontres individuelles devaient être
effectuées à l'intérieur d'une période de 20 minutes. Cependant, selon les données amassées à l'aide
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des fiches d'évaluation, les ateliers ont duré en moyenne 30 minutes puisque l'attention et la
disponibilité des élèves ainsi que les contraintes dues à l'horaire du service ont influencé la longueur
des activités. Les rencontres individuelles ont été d'une durée moyenne de 20 minutes, tel que prévu
au départ, et le déroulement type (phases) des ateliers de groupe et des rencontres individuelles a été
respecté.
Autres composantes pour lesquelles il y a eu des changements
Les composantes reliées au Contexte spatial, aux Stratégies de gestion des apprentissages,
de Transfert et de la généralisation des acquis et au Système responsabilités ont également été
modifiées comparativement à ce qui avait été planifié. Pour ce qui est de la composante reliée au
contexte spatial, étant donné le déménagement du service dans une autre école, les locaux utilisés,
tant pour les ateliers de groupe que les rencontres individuelles, étaient différents de ce qui avait été
prévu. Les ateliers en groupe n'ont donc pas eu lieu dans une salle polyvalente, mais plutôt en
classe. Cet endroit était propice aux diverses activités de groupe proposées par le programme
puisque l'emplacement des pupitres, des chaises, des tables et des tableaux pouvaient être adapté.
Pour ce qui est des rencontres individuelles, elles ont été effectuées dans un local à côté de la classe,
soit une salle d'apaisement où un bureau et deux chaises pouvaient être utilisés pour les entrevues.
Ce local était adéquat pour ce volet pourvu que d'autres élèves du service n'étaient pas en crise et
devaient utiliser le local pour retrouver leur calme. Si une telle situation se présentait, l'animatrice
devait interrompre la rencontre, sortir du local d'apaisement avec l'élève participant au projet et
chercher un autre endroit où terminer la rencontre, ce qui n'était pas aisé puisque peu de locaux
libres étaient disponibles à l'école. Il aurait été souhaitable d'avoir la possibilité d'utiliser un local
assurément libre pour la durée totale des rencontres.
Puis, en ce qui a trait aux stratégies de gestion des apprentissages, le modelage, les jeux de
rôles, les activités pratiques telles que les jeux ou le dessin, l'auto-évaluation, le renforcement,
l'enseignement et les discussions ont toutes été employées tel qu'il avait été prévu, soit pour une
conformité de 100%. Ces moyens de mise en relation ont été utilisés pour neuf ateliers sur dix, étant
donné la suppression du dernier atelier. Les moyens prévus lors de celui-ci ont donc été modifiés
pour être en mesure de combiné le contenu des deux derniers ateliers.
Les stratégies de transfert et de généralisation des acquis ont également subies certaines
modifications. Des lettres informatives aux parents concernant les apprentissages effectués lors des
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ateliers ont été distribués après chaque atelier, ce qui a permis un suivi et une plus grande
implication des parents dans la démarche entreprise. Les parents étaient aussi informés, via le carnet
de route de l'enfant, si ce dernier avait un devoir à compléter en lien avec l'atelier de groupe et ils
étaient invités à le travailler avec lui. En ce qui a trait aux ateliers de groupe, la phase où
l'animatrice rappelait et suggérait des occasions de pratiquer les habiletés apprises durant l'atelier a
été effectuée lors des neuf ateliers animés sur dix. Cependant, pour ce qui est du volet individuel, en
particulier des objectifs hebdomadaires choisis pour chaque élève, ceux-ci ont été délaissés au fil du
temps. Il était en effet difficile d'actualiser cet aspect dans le contexte du milieu d'intervention qui
comprenait déjà des objectifs selon les étapes où les élèves étaient rendus dans leur démarche au
service. Enfm, concernant le système de responsabilités, pour ce qui est des responsabilités
assumées par l'animatrice, elles ont été effectuées correctement, tant pour le volet de groupe que le
volet individuel (100%). Ce fut également le cas pour ce qui est des responsabilités des élèves. Il
avait été prévu que la psychoéducatrice du service remplisse les carnets de route des élèves à chaque
jour et qu'elle assiste aux ateliers de groupe pour en évaluer la mise en œuvre. Cependant, à cause
des contraintes du milieu d'intervention, elle ne pouvait se libérer pour y assister, ce qui a fait en
sorte que c'est l'animatrice seule qui a assumé la responsabilité d'évaluer la mise en œuvre des
ateliers de groupe.
Composantes pour lesquelles aucun changement n'a eu lieu
Les composantes reliées aux Buts et aux objectift du programme, à l'Animatrice, aux
Stratégies de gestion des comportements et au Système de reconnaissance ont été implantées tel
qu'il avait été prévu initialement. Pour ce qui est des buts et objectifs, les objectifs établis pour
chaque atelier de groupe ont été réellement respectés, sauf pour ce qui est des deux derniers ateliers
pour lesquels le contenu a été condensé pour être réalisé en un seul atelier. Également, la stagiaire en
psychoéducation du milieu d'intervention avait pour fonction l'animation des ateliers de groupe
ainsi que des rencontres individuelles hebdomadaires avec les élèves, ce qui est tout à fait conforme
à ce qui avait été planifié (100%). En ce qui a trait au code et aux procédures prévus, le code, soit le
respect de soi, des autres et de l'environnement, a été respecté par les élèves dus à l'utilisation du
système disciplinaire d'avertissements à six étapes déjà utilisé par le service et connu des élèves.
Les règles de la classe et les conséquences se rattachant aux manquements à celles-ci ont été
rappelées aux élèves au début de chaque atelier et ont été appliquées tel que prévu. Des interventions
diverses, inspirées des techniques d'intervention de Redl et Wineman, ont aussi été employées pour
favoriser une bonne gestion des comportements lors des volets de groupe et individuel. Puis,
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concernant le système de reconnaissance, des renforcements verbaux et sociaux avaient été planifiés
et ont tous été appliqués de façon aléatoire. Les élèves semblaient avoir une certaine motivation
intrinsèque à modifier leurs comportements et à acquérir des moyens pouvant les aider à le faire,
donc les renforcements matériels étaient nullement nécessaires.
3.1.3 Jugement global sur la conformité
En somme, l'implantation du programme d'intervention s'avère avoir été effectuée de façon
relativement conforme aux éléments prévus sauf pour les éléments suivants. Tout d'abord, un des
trois élèves ne possédait pas exactement les caractéristiques requises des sujets pour ce programme,
étant donné des éléments cliniques liés à la prise de médicament pour le TDAH diagnostiqué chez
cet enfant. Également, des contraintes liées au milieu d'intervention ainsi qu'au temps ont fait en
sorte que le dernier atelier a dû être combiné au précédent, ce qui a eu des impacts au niveau du
contenu livré ainsi qu'au nombre de semaines allouées au programme et donc au nombre de
rencontres individuelles. Ensuite, le contexte spatial prévu a été complètement modifié puisque le
milieu d'intervention a été dans l'obligation de déménager ses locaux dans une autre école.
3.1.4 Implications eu égard à l'évaluation des effets
L'évaluation de le mise en œuvre permet de soulever les variables qui ont pu influencer les
effets du programme et de poser des hypothèses par rapport aux résultats obtenus. Les modifications
et les changements qui ont été effectués au cours de la mise en œuvre du programme pourraient
avoir eu un impact sur les résultats et devront être considérés lors de la discussion. Par exemple, le
fait que les élèves aient fait leur entrée au service de façon très tardive a obligé les intervenants à
prendre les mesures du niveau de base dès leur arrivée. Puisque les intervenants ne connaissaient pas
les élèves, il était difficile pour eux de répondre adéquatement aux questionnaires demandés. Ceci
risque d'avoir eu un impact au niveau des résultats dans la mesure où le niveau de base ne reflète
peut-être pas la situation réelle des élèves. Dans le même ordre d'idées, l'élève B ne rejoignait pas
complètement les caractéristiques prévues pour les sujets. En effet, cet élève a débuté une nouvelle
prise de médication suite à son entrée au service pour un TDAH ses manifestations de
comportements perturbateurs semblent avoir diminué par la suite. Ceci a peut-être influencé les
résultats obtenus.
Le contexte temporel est aussi à considérer puisque les ateliers ont été d'une durée plus
courte que prévu pour s'adapter à la disponibilité des élèves et aux possibilités offertes par le milieu
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d'intervention en terme de temps. Cet aspect a probablement fait en sorte que le contenu livré ait
parfois été écourté et que cela a peut-être eu une influence négative sur les effets du projet. En lien
avec ceci, le moment de l'animation des ateliers a pu nuire à l'apprentissage des habiletés
enseignées puisqu'il se situait juste avant la récréation en fm d'avant-midi. Les élèves étaient donc
parfois agités, moins fatigués et manquaient de concentration, ce qui a dû affecter la capacité de
rétention des informations.
Par contre, d'autres aspects évalués peuvent influencer positivement l'évaluation des effets
du programme. En ce qui a trait au dosage, les trois élèves ont été présents à tous les ateliers de
groupe ainsi qu'à toutes les rencontres individuelles. L'hypothèse que les effets aient été affectés par
la proportion de contenu reçu peut donc être posée. Également, les trois sujets ont tous effectué les
devoirs requis. S'il y avait un oubli, l'animatrice leur rappelait et le devoir était complété le
lendemain à la maison. Cet aspect de généralisation a probablement eu un impact positif quant aux
effets du programme parce que les élèves ont été en contact avec du contenu pratique en dehors des
ateliers et des rencontres individuelles. Enfin, les stratégies de gestion des apprentissages et des
comportements ont été utilisées adéquatement et tel que prévu, ce qui a permis l'animation complète
et le plus optimal possible de tous les enseignements prévus et le fait que les élèves y soient
réceptifs.
3.2 Évaluation des effets
3.2.1 Stratégie d'analyse employée
Un protocole de recherche à cas unique de type AB a été utilisé pour évaluer les effets du
programme d'intervention. Un devis de type ABAB aurait été plus efficace et avantageux afin de
mieux contrôler les menaces à la validité interne, mais certaines contraintes contextuelles n'en ont
pas permis l'usage. En effet, l'admission tardive des participants au programme, soit un délai de trois
semaines, a réduit considérablement le temps disponible pour réaliser l'intervention..
Une analyse qualitative sera employée afin d'estimer les effets du programme et permettra
d'apprécier les résultats quant aux objectifs spécifiques qui ont été émis au préalable. Les données
seront principalement présentées en fonction des construits mesurés ainsi que des sources de
mesures utilisées.
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3.2.2 Résultats obtenus
Objectifspécifique 1: Améliorer les interactions sociales
Les données obtenues concernant les interactions sociales des élèves ont été recueillies
auprès de trois sources, soit l'enseignante de l'école d'origine de l'élève, l'enseignante du service
ainsi que la psychoéducatrice du même milieu. Les moyennes des scores obtenus concernant les
habiletés sociales lors d'interactions interpersonnelles, à l'aide de l'Inventaire des habiletés sociales
de l'enfant (McGinnis & Goldstein, 1997) sont présentées à la Figure 1, représentant les données au
pré-test et au post-test.
Interactions sociales (Élève A)
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Figure 1. Moyenne des scores des interactions sociales obtenues pour les trois sujets de la part de
chaque source de mesure.
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Pour ce qui est de l'élève A, les résultats obtenus auprès des trois sources restent stables ou
démontrent une légère croissance à travers le temps. Les scores concernant l'élève B démontrent une
légère tendance croissante, selon les données recueillies auprès de l'enseignante et de la
psychoéducatrice du service. Cependant, une stabilité est plutôt observée au niveau des résultats
provenant de l'enseignante de l'école d'origine. Puis, les scores obtenus pour l'élève C de la part de
l'enseignante du service et la psychoéducatrice montrent une légère croissance tandis que ceux
obtenus de la part de l'enseignante de l'école d'origine indiquent plutôt une légère baisse à la fin du
programme. Les résultats obtenus à l'aide de cet instrument de mesure ont permis de constater que
les enseignantes des écoles d'origine des élèves ont tendance à évaluer plus négativement leurs
élèves que les intervenants du service.
Objectifspécifique 2 : Diminuer les conflits avec les pairs
Afin de vérifier l'atteinte du deuxième objectif spécifique visé par le programme
d'intervention, deux instruments de mesure ont été utilisés, soit l'Entrevue de Résolution de
Problèmes Interpersonnels (ERPI; Groleau, 1990) ainsi que l'Évaluation sur l'agressivité, inspiré de
Little et al. (2003). Les résultats sont présentés aux Figures 2 et 3.
Entrevue de Résolution de Problèmes Interpersonnels (ERPI)
L'ERPI a permis d'évaluer la perception anticipée de la situation de conflit hypothétique
comme étant problématique ou non, l'inférence des intentions et particulièrement les comportements
envisagés pouvant être utilisés en guise de solution. Ainsi, le recours à une solution évitante,
agressive ou pacifique a été mesuré auprès des trois élèves lors du pré-test ainsi qu'au post-test Pour
chaque temps de mesure ciblé, l'élève devait répondre aux questions de trois vignettes. Tout
d'abord, leur opinion était sollicité par rapport la situation de conflit présentée, en indiquant s'ils la
percevaient comme problématique ou non. À ce propos, les résultats ne démontrent pas de
changements importants, et ce, pour les trois sujets en regard des mesures prises au pré-test et au
post-test.
Ensuite, l'inférence des intentions lors d'un conflit était la deuxième dimension évaluée
auprès de l'élève. L'animatrice demandait à ce dernier de se mettre dans la peau du personnage
principal de la situation hypothétique et il devait mentionner s'il la percevait comme étant
accidentelle ou intentionnelle. Les résultats obtenus auprès des trois sujets ne démontrent pas non
plus de changements importants entre les mesures prises au début et à la fin du programme.
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Le nombre de solutions envisagées par les sujets et le type de comportements s'y rapportant
(évitant, hostile ou prosocial) constitue la troisième dimension évaluée à l'aide de l'ERPI. Les
résultats obtenus, présentés à la Figure 2, indiquent que dans l'ensemble, il y a eu une légère
augmentation du nombre de comportements prosociaux proposés comme solution à utiliser lors d'un
conflit, entre les mesures prises au pré-test et au post-test. Plus particulièrement, la fréquence des
choix de comportements prosociaux pour les élèves A et B a augmenté alors qu'elle est restée plutôt
stable pour l'élève C. Les fréquences de choix de comportements prosociaux varient de 1 à 4
solutions, pour l'ensemble des trois sujets.
Résolution de conflits
(Élève A)
5
c
II) 0 4al:;:
'0 =
-.-Évitement
ala 3U II)
C al ____ Hostile~" 2CT>e Prosocial
1!o 1
------.-
u..c
U 0
Pré-test Post-test
Résolution de conflits
(Élève B)
5
C
-.-Évitement 1
II) 0 4al:;:
'0 =
ala 3U II)
-------
____ HostileC al~'O 2
CT>e Prosocial1! ·0 1
u..c
U 0
Pré-test Post-test
11
r
42
Résolution de conflits
(Élève C)
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Figure 2. Moyenne des scores de la fréquence des choix de solution pour régler les conflits
interpersonnels selon l'ERPI.
Évaluation sur l'agressivité
Le premier item du questionnaire sur l'agressivité permet de savoir si les sujets ont vécu ou
non des conflits avec leurs pairs et d'en connaître la fréquence hebdomadaire. Cet item a donc
pennis de vérifier l'atteinte du deuxième objectif, soit la diminution des situations de conflits avec
les pairs. Cet instrument a été administré lors des pré-test (Tl) et post-test (T6) mais également lors
des mesures répétées, soit une fois par semaine tout au long du programme (T2 à T5). Les sources
de mesures ont été les élèves, la psychoéducatrice et l'enseignante du service. Les résultats,
présentés à la Figure 4, varient considérablement d'un sujet à l'autre. Pour ce qui est de l'élève A, la
fréquence des conflits est demeurée assez stable et était assez faible tout au long de l'intervention
selon les trois sources. En ce qui concerne l'élève B, les résultats indiquent que la fréquence des
conflits a légèrement diminué dès le T3, alors que pour l'élève C, le nombre de conflits par semaine
variait considérablement d'une semaine à l'autre, selon les trois sources.
Conflits avec les pairs (Élève A)
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Figure 3. Fréquence des conflits pour les trois sujets observée par chaque source de mesure.
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Objectifspécifique 3 : Diminuer les manifestations de comportements perturbateurs et
agressift
Des données ont été recueillies tout au long de l'implantation du programme d'intervention
concernant les manifestations de comportements perturbateurs et agressifs chez les trois sujets. Les
feuilles de route indiquant le nombre de comportements perturbateurs et agressifs par jour ont été
remplies quotidiennement par deux sources, soit la psychoéducatrice et l'enseignante du service.
Celles-ci, en plus des enseignantes des écoles d'origine des élèves, ont également complété l'Échelle
des dimensions du comportement lors du pré-test et du post-test.
Les comportements perturbateurs et agressifs observés par la psychoéducatrice
Les comportements perturbateurs en classe et les comportements d'agressivité réactive
envers les pairs, tels qu'observés par la psychoéducatrice, sont présentés aux figures 4 et 5.
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Figure 4. Fréquence des comportements perturbateurs en classe observés par la psychoéducatrice
pour les trois sujets.
Agressivité réactive envers les pairs
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Figure 5. Fréquence des comportements d'agressivité réactive observés par la psychoéducatrice pour
les trois sujets.
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Concernant l'élève A, la psychoéducatrice a observé que les comportements perturbateurs en
classe et agressifs sont restés relativement stables tout au long du programme. En ce qui concerne
l'élève B, elle indique une légère diminution des comportements agressifs, mais une stabilité quant
aux comportements perturbateurs en classe. Pour ce qui est du troisième élève, la psychoéducatrice
du service a rapporté une augmentation des comportements perturbateurs et une stabilité au sujet de
l'agressivité réactive.
Les comportements perturbateurs et agressifs observés par l'enseignante
Les figures 6 et 7 présentent la fréquence des comportements perturbateurs en classe et
d'agressivité réactive de la part des trois sujets qui ont été observés par l'enseignante du service.
Comportements perturbateurs en classe (Ens.
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Figure 6. Fréquence des comportements perturbateurs en classe observés par l'enseignante du
service pour les trois sujets.
Agressivité réactive envers les pairs
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Figure 7. Fréquence des comportements d'agressivité réactive observés par l'enseignante du service
pour les trois sujets.
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Les résultats permettent de constater une cohérence entre les observations effectuées par la
psychoéducatrice et par l'enseignante. En effet, l'enseignante rapporte que les comportements
perturbateurs et agressifs de l'élève A sont restés à un faible niveau de manière stable. Également,
elle indique que l'élève B a manifesté moins de comportements agressifs, mais que les
comportements perturbateurs sont demeurés stables au cours du programme. Enfin, les résultats
pour l'élève C démontrent une légère augmentation des comportements perturbateurs en classe et
une légère diminution des comportements agressifs.
Les comportements observés selon l'Échelle des dimensions du comportement
La psychoéducatrice, l'enseignante du service ainsi que les trois enseignantes des écoles
d'origine des élèves ont complété, tant au pré-test qu'au post-test, l'échelle d'agressivité de
l'Échelle des dimensions du comportement (EDC). Les moyennes des résultats qui en ont été
obtenus sont présentées dans le tableau 1 suivant.
Tableau 4 - Moyennes des résultats obtenus à l'échelle d'agressivité de l'EDe pour les
trois sujets
Moyenne des Seuil Moyenne des Seuil
résultats au résultats au
pré-test post-test
Élève A 60 A risque 58 Normal
ÉlèveB 66 Très à risque 64 A risque
Élève e 68 Très à risque 66 Très à risque
Selon l'EDC, un score « normal» équivaut à 58 points et moins, « à risque» correspond à un
score se situant entre 59 et 64 points et «très à risque» à 65 et plus, en tenant en compte de la
moyenne des scores des enfants québécois. Le tableau 1 indique que l'élève A se situait au départ
au début du seuil de la catégorie « à risque ». Suite à l'intervention, le sujet s'est retrouvé dans la
catégorie « normal». L'élève B a obtenu un score se situant au début du seuil de la catégorie « très à
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risque» avant l'intervention. Les résultats indiquent que cet élève s'est ensuite retrouvé dans la
catégorie «à risque », après avoir participé au programme. L'élève C, quant à lui, se caractérisait au
départ comme étant « très à risque» et est demeuré dans cette catégorie suite à l'intervention. Ainsi,
deux élèves ont démontré une amélioration de leur condition tandis que l'autre élève démontre une
stabilité à ce niveau.
Chapitre 4 : Discussion
4.1 Jugement sur l'atteinte des objectifs
Le programme d'intervention avait pour objectif distal de prévenir l'aggravation des
problèmes de comportement au cours de l'enfance auprès des élèves du premier cycle du primaire.
Ainsi, son objectif général proximal était de diminuer les conduites agressives réactives chez les
participants. Trois objectifs spécifiques avaient été ciblés au départ, soit le fait d'améliorer leurs
interactions sociales, de diminuer la fréquence des conflits avec leurs pairs et de diminuer leurs
manifestations de comportements perturbateurs. Afin d'en évaluer l'atteinte, un devis à cas unique
de type AB a été employé.
4.1.1. Objectifspécifique 1 : Améliorer les interactions sociales
Lors des ateliers de groupe, certaines habiletés sociales ont été présentées aux élèves,
notamment en ce qui a trait à la reconnaissance et la gestion des émotions, savoir entrer en contact
avec les autres adéquatement, les habiletés d'écoute et de communication et la résolution de conflit.
Pour évaluer le développement des habiletés relationnelles et l'amélioration des interactions sociales
des participants, l'Inventaire des habiletés sociales de McGinnis et Goldstein (1997) a été complété
par trois sources. Les données ont été recueillies auprès de l'enseignante de l'école d'origine de
l'élève et auprès de la psychoéducatrice et de l'enseignante du service lors du pré-test (temps 1) et
du post-test (temps 6). Les résultats obtenus indiquent que pour les élèves A, B et C, il y a eu une
légère tendance croissante ou bien une stabilité dans le temps concernant les habiletés sociales
employées lors d'interactions interpersonnelles. Il est à noter que dans le cas de l'élève C, les
données recueillies auprès de l'enseignante de son école d'origine indiquent une légère baisse au
niveau de la moyenne de ses scores. Il faut considérer le fait que les résultats obtenus dans
l'ensemble ont permis d'observer que les enseignantes des écoles d'origine des élèves évaluent ces
derniers plus négativement les intervenants du service. Étant donné que les élèves étaient plus
souvent en présence au service plutôt qu'à leur école d'origine lors de l'implantation du programme,
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il semble que les enseignantes n'ont pas pu observer autant de progrès chez les élèves
comparativement à l'enseignante et la psychoéducatrice du service qui les côtoyaient plus souvent.
Également, il est possible de dire qu'étant donné qu'il n'y a pas eu d'amélioration marquée quant au
développement d'habiletés sociales et aux interactions sociales, et ce pour tous les sujets, le premier
objectif spécifique n'a pas été complètement atteint.
4.1. 2. Objectifspécifique 2 : Diminuer les conflits avec les pairs
Afin d'évaluer l'atteinte de cet objectif, des données ont été recueillies en utilisant deux
instruments, soit l'Entrevue de Résolution de Problèmes Interpersonnels (ERPI; Groleau, 1990)
ainsi que l'Évaluation sur l'agressivité, inspiré de Little et al. (2003). En ce qui a trait aux construits
de l'ERPI, soit la perception anticipée de la situation de conflit comme étant problématique ou non
et l'inférence des intentions, les résultats n'indiquent pas de différences entre les données relevées
lors du pré-test et du post-test et ce, pour les trois élèves. Pour ce qui est du nombre de solutions
envisagées par les sujets et les comportements s'y rattachant (évitants, hostiles ou prosociaux), les
résultats démontrent une légère augmentation du nombre de comportements prosociaux proposés
comme solution entre les données recueillies au pré-test et au post-test (temps 1 et temps 6). Puisque
la fréquence des choix de comportements prosociaux a augmenté pour les élèves A et B, il est
possible d'envisager que le programme d'intervention a contribué à élargir le registre des solutions
pouvant aider à régler adéquatement un conflit. Toutefois, il faut considérer que pour ce l'élève C, la
fréquence des choix de comportements prosociaux est demeuré plutôt stable.
Les résultats obtenus à l'aide de l'Évaluation sur l'agressivité, inspiré de Little et al. (2003)
ont aussi permis de vérifier l'atteinte du deuxième objectif, soit la diminution des situations de
conflits. Notamment, le premier item de l'instrument permettait de connaître la fréquence
hebdomadaire des conflits pour chacun des sujets. Les données ont été recueillies lors des pré-test et
post-test (temps 1 et 6) mais également de façon hebdomadaire (temps 2 à temps 5). Les résultats
varient considérablement d'un sujet à l'autre, en présentant une fréquence de conflits stable pour
l'élève A, une légère diminution en ce qui concerne l'élève B et des fluctuations pour ce qui est de
l'élève C. Concernant l'élève A, le fait qu'il ait commencé à prendre une médication dès son arrivée
au service et suite à un diagnostique de trouble de l'attention avec hyperactivité a pu influencer sa
façon de réagir aux provocations et aux conflits de ses pairs. De plus, cet élève vivait en général peu
de conflits par semaine avant l'implantation du programme, ce qui fait en sorte qu'il aurait été
difficile d'observer une diminution considérable de ces situations de conflit. Dans l'ensemble, les
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données étaient relativement semblables entre les trois sources d'informations, soit les élèves, la
psychoéducatrice et l'enseignante du service, mais ne permettent pas de dire que le programme
d'intervention a eu un effet au niveau de la diminution de la fréquence des conflits avec les pairs
chez les participants. Ainsi, le deuxième objectif spécifique n'a pas été complètement atteint pour
l'ensemble des sujets. Par contre, en ce qui concerne l'augmentation de la fréquence des choix de
comportements prosociaux comme solutions à un conflit, il peut être envisagé comme un résultat
significatif en lien avec le programme d'intervention.
4.1.3. Objectifspécifique 3 : Diminuer les manifestations de comportements perturbateurs et
agressifs
Pour mesurer l'atteinte du troisième objectif, les feuilles de route des élèves, indiquant le
nombre de comportements perturbateurs et agressifs manifestés durant la journée, ont été remplies
quotidiennement par deux sources, soit la psychoéducatrice et l'enseignante du service. De plus, ces
deux mêmes sources et les enseignantes des écoles d'origine des élèves ont rempli l'Échelle des
dimensions du comportement (EDC) lors du pré-test et du post-test (temps 1 et 6) pour évaluer la
diminution des manifestations de comportements agressifs chez les trois sujets.
Concernant l'élève A, la psychoéducatrice a observé une stabilité des comportements
perturbateurs et agressifs et ce, tout au long du programme, tout comme l'enseignante du service qui
a indiqué que ces comportements sont demeurés stables et à un faible niveau. Il est vrai de dire
qu'au début du programme, cet élève manifestait peu de comportements perturbateurs et agressifs,
ce qui explique qu'il n'est pas possible d'observer une baisse marquée de ces manifestations. En ce
qui concerne l'élève B, la psychoéducatrice a observé une légère diminution des comportements
agressifs, mais une stabilité quant aux comportements perturbateurs en classe, tout comme
l'enseignante. Pour ce qui est de l'élève C, la psychoéducatrice a soulevé une augmentation des
comportements perturbateurs et une stabilité des comportements agressifs. Pour sa part,
l'enseignante a observé une légère augmentation des comportements perturbateurs et une légère
diminution des comportements agressifs. Il faut considérer le fait que cet élève a vécu des
évènements de vie importants au cours du programme, avec la venue d'intervenants de la protection
de la jeunesse dans son milieu familial et la possibilité d'être retiré de sa famille. Il est donc possible
que ceci ait influencé la fréquence des comportements perturbateurs et agressifs lors de cette
période. Ainsi, d'après les données recueillies à l'aide des feuilles de route, il existe une cohérence
entre les observations effectuées par la psychoéducatrice et l'enseignante. Enfin, pour ce qui est des
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résultats obtenus à l'EDC, les résultats indiquent une amélioration des scores moyens pour l'élève A
et l'élève B mais une stabilité concernant l'élève C. Les résultats obtenus à l'aide des feuilles de
route et de l'EDC ne permettent toutefois pas de conclure que le troisième spécifique du programme
a été complètement atteint.
En somme, les effets observés ne peuvent être d'emblée attribués au programme
d'intervention. Le devis à cas unique de type AB ne permet pas de contrôler les variables externes
ayant pu influencer la fréquence des conflits et des comportements perturbateurs ou agressifs.
4.2 Liens entre les résultats et les composantes de l'intervention
Il est possible de mettre en relation les résultats obtenus quant à l'évaluation des effets et
certaines composantes du programme d'intervention. Tout d'abord, le contenu du programme
semble avoir bien capté l'attention des élèves, ce qui peut être considéré comme étant un aspect
ayant pu influencer les résultats obtenus. En effet, la moyenne des scores concernant l'intérêt des
participants aux activités de groupe était dans l'ensemble plutôt élevé. Les stratégies d'apprentissage
employées lors des activités de groupe Geux de rôle, mises en situation, discussions, etc.) semblent
avoir stimulé l'intérêt et la participation des élèves qui se sont mobilisés durant les ateliers pour
apprendre les notions proposées.
Toutefois, étant donné le fait que certains des participants présentent des difficultés au
niveau de la concentration et de l'attention et parce que les ateliers avaient lieu après une période de
travail académique et avant la récréation, l'animatrice perdait souvent leur intérêt et leur attention
vers la fm de l'atelier, notamment lors du retour sur l'activité et la proposition de situations pour
généraliser les acquis et pratiquer les habiletés apprises. L'animatrice a pallier à ceci en s'assurant
de faire ce retour lors des rencontres individuelles hebdomadaires avec les participants, mais il aurait
été avantageux de choisir un moment plus propice pour l'animation des ateliers de groupe.
Dans le même ordre d'idées, concernant les stratégies de généralisation des apprentissages, il
aurait aussi été bénéfique d'impliquer plus les parents pour favoriser une plus grande généralisation
des acquis à la maison. Notamment, il aurait été intéressant d'effectuer des rencontres avec les
parents permettant de leur livrer des informations plus complètes concernant les notions acquises par
leur enfant que celles présentées par les feuilles explicatives résumant le contenu des ateliers. De
plus, il aurait été possible de collaborer plus avec les enseignantes des écoles d'origine des élèves,
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qui auraient pu réinvestir les habiletés acquises lorsque les participants réintégraient
progressivement leur école.
Finalement, le fait que le dosage ait été élevé, puisque les trois élèves ont participé à toutes
les activités de groupe, est un élément qui a pu influencer les résultats. À cet effet, l'ordre des
ateliers de groupe découlaient de façon logique au niveau des objectifs poursuivis, prévoyant le fait
que l'acquisition de certaines habiletés était préalable à l'apprentissage de nouvelles compétences
relationnelles. Le fait que le dosage ait été élevé a probablement influencé les résultats de façon
positive. Par contre, étant donné les contraintes de temps liées à la nature du milieu d'intervention,
le programme a dû être condensé en moins de semaines contrairement à ce qui avait été prévu, ce
qui signifie que les élèves ont participé à plusieurs activités par semaine. Il aurait été bénéfique que
les élèves participent à moins d'activités de groupe par semaine et que le rythme d'apprentissage des
habiletés soit plus lent. Ainsi, il y aurait probablement eu une influence positive quant à
l'assimilation des acquis en permettant à l'animatrice, à la psychoéducatrice et aux enseignantes
d'effectuer du réinvestissant quant aux notions apprises au cours de la semaine.
4.3 Liens entre les résultats et le contexte théorique
Même si les résultats obtenus peuvent être considérés comme étant modestes, il est possible
d'affirmer que les objectifs qui y étaient visés étaient justifiés dans le but de prévenir l'aggravation
des problèmes de comportement conduites agressives. Puisque le programme d'intervention a été
inspiré d'autres programmes portant sur l'acquisition d'habiletés sociales, il est possible d'établir
certains liens entre les résultats de ces programmes et ceux obtenus ici. Par rapport aux programmes
qui ont permis l'atteinte d'objectifs semblables, soit la diminution des comportements perturbateurs
ou agressifs, l'acquisition d'habiletés sociales et l'amélioration des interactions interpersonnelles, le
présent programme a engendré moins d'effets bénéfiques. Il a été réalisé sur une période de temps
plus courte et a été implanté auprès d'un nombre de participants considérablement petit. Une
intervention à plus long terme et auprès d'un plus grand nombre de participants aurait été plus
avantageuse. Tel que mentionné par les auteurs concernant le programme PATHS (Kusche &
Greenberg, 1994), il est important que les interventions auprès des enfants manifestants des
problèmes de comportement débutent dès la petite enfance et soient implantées à long terme étant
donné la trajectoire stable de ce type de difficultés. Également, le programme choisi ici comportait
un seul volet s'adressant aux élèves (ateliers de groupe et rencontres individuelles),
comparativement aux autres programmes qui favorisent souvent une implantation multimodale, en
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intégrant des volets s'adressant aux parents, à l'ensemble de l'école, aux enseignants et autres. Les
programmes multimodaux comprenant plusieurs composantes démontrent des effets supérieurs que
les programmes ayant une seule composante (Boijoli & Vitaro, 2005). Également, d'autres
éléments importants n'ont pas été touchés par le programme, par exemple les pratiques parentales ou
les facteurs d'adversité socio-familiaux, qui constituent des facteurs de risque importants au niveau
du développement des problèmes de comportement chez les enfants de cet âge (Kushe & Greenberg,
1994). Le programme ciblait surtout les facteurs de risque personnels des élèves, notamment les
biais d'attribution hostile, les habiletés sociales de base et la capacité à réguler ses émotions.
4.4 Avantages et limites de ['intervention
Le présent programme comporte certains avantages qui méritent d'être soulignés.
Tout d'abord, avant l'analyse de la mise en œuvre et des effets de ce programme, aucune évaluation
n'avait été effectué auprès des programmes mis en place dans ce milieu d'intervention visant
l'acquisition d'habiletés sociales, de résolution de conflit et de gestion des émotions. Ce projet
constituait donc une sorte de vérification de l'efficacité d'un programme mis en place dans un
service scolaire temporaire visant la modification des comportements des élèves démontrant des
conduites agressives. Également, le programme évalué dans le cadre de ce projet est peu coûteux,
facilement réalisable et reproductible. Le contenu pourrait être adapté pour être présenté aux autres
cycles du niveau primaire et il serait possible de l'appliquer dans d'autres milieux d'intervention.
Un autre élément à considérer est la participation et l'intérêt considérable de la part des
élèves pour les activités proposées au cours du projet. Les stratégies de gestion des apprentissages et
les moyens de mise en relation, dont les jeux de rôle et l'improvisation, ont permis de bien transmettre le
contenu aux élèves en leur permettant de s'exprimer et de mettre en pratique leurs acquis. Le fait que
l'animatrice ait utilisé les situations réelles vécues par les élèves, tant en rencontre individuelle que lors des
ateliers de groupe, a fait en sorte de susciter l'intérêt et la mobilisation des élèves, tout en favorisant une prise
de conscience de leur part. tandis que le recours à l'utilisation encourage les interactions pour favoriser une
prise de conscience. Les rencontres individuelles ont aussi permis aux élèves de vivre un moment privilégié
avec l'intervenante afin de faire un retour sur certaines situations ou acquis et pour pratiquer les habiletés
apprises. Enfin, il est à noter que les sources de mesures étant variées (élève, enseignante du service,
enseignante de l'école d'origine, psychoéducatrice) constituent aussi un avantage puisque cela a permis
d'obtenir un portrait plus global de la situation des élèves participant au projet.
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Malgré ces avantages, quelques limites du programme d'intervention doivent être
considérées. Le devis employé pour évaluer les effets contrôlait peu les variables externes possibles,
ce qui fait en sorte qu'il est difficile de déterminer à quel point le programme d'intervention a eu
une incidence sur les résultats obtenus. Étant donné l'admission progressive et tardive d'élèves au
service, peu d'élèves ont pu être sélectionnés pour participer au projet. En particulier, l'élève A ne
correspondait pas tout à fait au profil prévu puisqu'il manifestait peu de comportements agressifs et
perturbateurs au début de l'implantation. Également, les prises de mesure étaient insuffisantes pour
rendre compte des résultats obtenus. L'animatrice disposait d'un pré-test et d'un post-test, (temps 1
et 6) ainsi que de quatre semaines allouées à l'animation des ateliers de groupe et des rencontres
individuelles (temps 2 à 5). Il aurait été souhaitable d'effectuer plus de prises de mesure, mais cela
n'était pas possible étant donné que le programme a été condensé en moins de temps qu'il avait été
prévu initialement. D'ailleurs, puisque la prise de mesure lors du niveau de base a été effectuée dès
l'arrivée des élèves au service, les sources d'évaluation de ce milieu, soit la psychoéducatrice et
l'enseignante, connaissaient peu les élèves. Cela a probablement influencé la validité des résultats
obtenus. De plus, il est possible de croire qu'il ait pu y avoir de la désirabilité sociale de la part des
élèves participants lorsque ceux-ci devaient compléter leur auto-évaluation hebdomadaire.
Enfin, étant donné le fait que les élèves ont vécu plusieurs ateliers de groupe par semaine et
qu'ils ont appris plusieurs habiletés par semaine, il n'était pas possible pour l'enseignante et
l'intervenante de réinvestir rigoureusement les acquis auprès des élèves au cours de la semaine. Il
aurait été préférable d'exposer les élèves à un contenu moindre au cours de la semaine et d'étaler les
ateliers de groupe sur une période plus longue.
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Conclusion
Après avoir consulté la littérature disponible à ce jour concernant les problèmes de
comportement et les conduites agressives, il a été possible d'identifier certains facteurs de risques et
de protection, tant au niveau individuel, familial et social, expliquant leur développement chez les
enfants d'âge scolaire. Le programme d'intervention présenté dans le cadre de ce rapport a été
implanté auprès de trois élèves du premier cycle du primaire étant admis dans un service scolaire
temporaire visant à diminuer leurs manifestations de problèmes de comportements et de conduites
agressives. Le programme avait pour objectif de prévenir l'aggravation des problèmes de
comportement au cours de l'enfance. Pour ce faire, trois objectifs spécifiques ont été déterminés: 1)
les élèves amélioreront leurs interactions sociales, 2) ils vivront moins de conflits avec leurs pairs, 3)
ils manifesteront moins de comportements perturbateurs. Les résultats obtenus suite à l'analyse de la
mise en œuvre et des effets peuvent être considérés comme étant modestes puisqu'aucun objectif n' a
été significativement atteint mis à part l'augmentation de la fréquence des choix de comportements
prosociaux comme solutions à un conflit chez la majorité des participants. Certains facteurs liés au
plan méthodologique peuvent expliquer ces conclusions. Au plan personnel, il a été possible pour
l'intervenante de vivre des expériences formatrices tant auprès de la clientèle que des collaborateurs
dans le milieu au cours de cette démarche. Le travail effectué dans le cadre de ce rapport
d'intervention lui a permis de franchir avec rigueur les étapes nécessaires à l'élaboration,
l'implantation et l'évaluation du programme d'intervention choisi. Elle a pu prendre conscience des
attitudes et schèmes relationnels y étant liés, tout comme l'importance des opérations
professionnelles dans ce contexte. Il lui sera possible de répéter ce cheminement dans le cadre de ses
futures expériences professionnelles pour évaluer la qualité de la mise en place et les effets de ses
interventions.
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Annexe A: Chaîne développementale
Petite enfance Préscolairell er cycle Scolaire Adolescence
ENFANT
- Association à des
groupes déviants
- Abus de
substances
- Délinquance
- Décrochage
> >
ENFANT
- Rejet social des pairs
et des enseignants
- Retards scolaires
- Association à des
pairs avec problèmes
de comportement
> >
PROBLÈMES ASSOCIÉS
-TDAH
- Difficultés liées à l'humeur
- Difficultés liées à l'anxiété
- Difficultés scolaires
ENFANT
Tendance
comportementale
aggressive et
perturbatrice
ENFANT
Connaissance et
régulation des émotions
inadéquate
ENFANT
Déficit au niveau es
habiletés sociales
>==>
ENFANT
- Tempérament
difficile
!
!
FAMILLE
- Pratiques parentales
inadéquates
- Interactions coercitives
- Dynamique peu
chaleureuse et positive
- Discipline incohérente
- Attachement de type
insécure
FACT. ADVERSITÉ
SOCIOFAMILIALE
- Conflits congugaux
- Psychopathologies et
comportements antiso-
ciaux des parents
- Isolement social
- Toxicomanies
- Monoparentalité
- SSE faible
